Wenn Zahlen zum Problem werden – Rechenschwäche bei Grundschulkindern und welche Maßnahmen im Unterricht getroffen werden können by Kümmel, Stefanie
Universität Leipzig
Fakultät für Mathematik und Informatik
Mathematisches Institut














Leipzig, den 09. August 2012
Betreuender Hochschullehrer:	Martina Gembski






 TOC \o "1-3" \h \z \u 1. Einleitung	4
2. Begriffsklärung	5
3. Entwicklungsbesonderheiten jüngerer Schulkinder	6
3.1 Biologische, soziale und psychische Entwicklungsbesonderheiten	6
3.2 Entwicklung mathematischer Kompetenzen	8
3.2.1 Entwicklung der Zählkompetenz bis zur Einschulung	9
3.2.2 Lehr- und Lernprozesse in der Grundschule	10
4. Erscheinungsformen von Rechenschwäche	12
4.1 Nominalismus des Zahlbegriffs	13
4.2 Zählendes Rechnen	15
4.3 Mechanismus der Rechenverfahren	16
4.4 Konkretismus beim handelnden Operieren	18
5. Ursachen von Rechenschwäche	19
5.1 Neuropsychologische Ursachen von Rechenschwäche	20






5.3 Nicht-kognitive Ursachen von Rechenschwäche	24
6. Diagnose der Rechenschwäche	26
6.1 Quantitative Diagnose	26
6.1.1 Mathematiktest für 2. Klassen (MT 2)	27
6.1.2 Deutscher Mathematiktest für vierte Klassen (DEMAT 4)	27
6.2 Qualitative Diagnose	28
6.2.1 ZAREKI-Testverfahren	28
6.2.2 Dortmunder Rechentest für die Eingangsstufe (DORT-E)	29
7. Unterricht und Rechenschwäche	29
7.1 Früherkennung	30
7.1.1 Hinweise im Vorschulalter	30
7.1.2 Hinweise in der ersten und zweiten Klasse	31
7.2 Umgang mit Fehlern	32
7.2.1 Fehleranalyse	32
7.2.2 Umgang mit Fehlern im Unterricht	34
7.3 Fördermöglichkeiten	35
7.3.1 Fördermöglichkeiten im Unterricht	36
7.3.2 Fördermöglichkeiten außerhalb des Unterrichts	38
7.3.3 Förderung nach ausgewählten Schwerpunkten	41
7.3.4 Arbeitsmittel zur Förderung ausgewählter Inhaltsbereiche	45











Vielen Menschen bereitet der Gedanke an Mathematikunterricht Bauchschmerzen. Sei es, weil sie zu ihrer Schulzeit nie eine gute Leistung erbringen konnten oder weil sie manche Dinge einfach nicht verstehen oder gar verstehen wollen. Doch was, wenn es Kindern in der Grundschule ebenso geht? Sie stehen am Anfang ihres gesamten Schullebens und haben bereits jetzt sehr große Schwierigkeiten im Umgang mit Zahlen. Was aber tun, wenn elementare mathematische Kompetenzen nicht vorhanden sind und Kinder womöglich Anzeichen einer Rechenschwäche zeigen?	
Genau damit befasst sich die vorliegende Arbeit – dem Thema Rechenschwäche in der Grundschule. Zunächst soll dieser Begriff, aufgrund der Vielzahl vorhandener Bezeichnungen und Definitionen, genauer betrachtet und eine Eingrenzung vorgenommen werden. Des Weiteren werden einige Entwicklungsbesonderheiten junger Schulkinder und besondere Phasen beim Erlernen des Zählens sowie besondere Stufen im Lehr-Lern-Prozess gezeigt. Im weiterführenden Teil der Arbeit soll genauer auf Ursachen und Erscheinungsformen einer Rechenschwäche eingegangen werden und welche Möglichkeiten der Diagnose es gibt, um letztlich sichergehen zu können, dass Schüler​[1]​ tatsächlich rechenschwach sind. Nach diesem eher theoretischen Teil, folgen einige Punkte, die genauer die Schule und den Umgang mit rechenschwachen Schülern betreffen und welche Fördermaßnahmen getroffen werden können. Hierbei soll gezeigt werden, wie Lehrer mit diesem Problem umgehen können, wie sie eine Rechenschwäche ausmachen können und welche unterrichtlichen Maßnahmen ihnen zur Förderung eines rechenschwachen Kindes zur Verfügung stehen. Dabei soll im Bereich der Förderung auch gezeigt werden, welche außerschulischen Möglichkeiten bestehen, um rechenschwache Kinder zu fördern. Ein weiterer wichtiger Punkt ist dabei die Unterstützung der Eltern. Dabei soll vor allem gezeigt werden, welche Möglichkeiten Eltern haben mit der Schwäche ihres Kindes umzugehen und wie sie es unterstützen können ohne es dabei unter Druck zu setzen oder zu überfordern. 	
Ziel dieser Arbeit ist es, einen umfassenden Einblick in das Thema Rechenschwäche zu geben und dabei zu zeigen, wie sie sich bemerkbar macht und welche Formen der Diagnose und Hilfen zur Verfügung stehen. Insbesondere soll darauf eingegangen werden, wie Lehrer mit Rechenschwäche umgehen können und welche Möglichkeiten sich ihnen bieten, um Kinder auch innerhalb des Klassenverbandes fördern zu können. 
2. Begriffsklärung
In der Literatur existiert eine große Begriffsvielfalt, die das Phänomen der Rechenschwäche beschreibt. Am häufigsten werden die Begriffe Dyskalkulie, Rechenstörung und Rechenschwäche verwendet.	
Eine erste Definition bezieht sich auf den Begriff der Dyskalkulie und lautet wie folgt: „Lernversagen im Rechnen bei besserem Intelligenz- und übrigem Leistungsniveau.“ (Duden 2007, S. 257). Aufgrund des Zusammenhangs der Rechenschwäche mit der Intelligenzleitsung des Schülers wird dieser Begriff hier nicht verwendet. Außerdem handelt es sich hierbei um eine stärkere Ausprägung der Rechenschwäche, bei der eine außerschulische, bestenfalls eine Einzelbetreuung, notwendig ist. Eine genaue Auseinandersetzung damit würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. 	
Eine weitere Definition existiert in der Internationalen Klassifikation psychischer Störungen (ICD 10) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) unter dem Punkt F 81.2. Hier wird von einer Rechenstörung gesprochen und diese wird wie folgt definiert:
„Diese Störung besteht in einer umschriebenen Beeinträchtigung von Rechenfertigkeiten, die nicht allein durch eine allgemeine Intelligenzminderung oder eine unangemessene Beschulung erklärbar ist. Das Defizit betrifft vor allem die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten, wie Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division, weniger die höheren mathematischen Fertigkeiten, die für Algebra, Trigonometrie, Geometrie oder Differential- und Integralrechnung benötigt werden.“ (Kittel 2011, S. 14). 
Dementsprechend ist ein Kind also dann rechenschwach, wenn seine Rechenleistung eindeutig unterhalb des allgemeinen Niveaus liegt, das in seiner Altersklasse erwartet wird (vgl. Deyhle/Richter/Theisen 2005, S. 3). 	
Der Unterschied zwischen einer Rechenschwäche, wie sie in dieser Arbeit behandelt wird und einer Rechenstörung ist, dass es sich bei der Rechenschwäche um Leistungsschwierigkeiten im Mathematikunterricht handelt, die durch entsprechende gezielte Übungen behandelt werden können. Hier besteht „[…] ein Fehlen bzw. [ein] [ungenügender] Ausprägungsgrad subjektiver Leistungsvoraussetzungen zur Bewältigung gestellter (Lern-) Anforderungen, sodass der Lernende bestimmte Lerninhalte auch mit großer Anstrengung nur teilweise oder gar nicht bewältigt“ (Schulz 1995, S. 15). Die Rechenstörung hingegen ist eine ausgeprägte Form der Rechenschwäche, bei der man von massiven Problemen im Mathematikunterricht ausgeht. Das heißt, es gibt eine wesentlich stärkere Ausprägung der Schwächen im Mathematikunterricht, die einer intensiveren und tiefer greifenden Therapie benötigen.	
Anhand dieser verschiedenen Definitionen wird sichtbar, dass es keine einheitliche Auffassung von Rechenschwäche gibt. Aus diesem Grund soll der Schwerpunkt der Rechenschwäche in dieser Arbeit auf eine verminderte Leistungsfähigkeit im Mathematikunterricht gelegt werden, deren Ursachen auf verschiedenen Ebenen liegen können. Eine intensivere Auseinandersetzung mit den Ursachen erfolgt im fünften Punkt dieser Arbeit.	
Doch im Folgenden soll es in erster Linie um Grundschulkinder mit starken Problemen beim Rechnen gehen, denen bereits innerhalb des Unterrichts geholfen werden kann, sodass eine außerschulische Betreuung bzw. eine Therapie nicht zwingend notwendig ist.
3. Entwicklungsbesonderheiten jüngerer Schulkinder
In diesem Abschnitt soll nun einleitend genauer erläutert werden, welche biologischen, sozialen und psychischen Entwicklungsprozesse bei Grundschulkindern ablaufen. Anhand dieser Entwicklungsbesonderheiten soll gezeigt werden, wie sich unterschiedliche Entwicklungen der Kinder auf den Lernprozess in der Schule auswirken können und wie mögliche Lernschwierigkeiten aus Entwicklungsproblemen hervorgehen können. Des Weiteren sollen kurz die Phasen des Zählens nach Hasemann erläutert werden (vgl. Padberg 2005, S. 12/13). An dieser Stelle geht es darum, wie Kinder das Zählen bis zum Schulbeginn lernen und wie gut dieser Vorgang bis zum Zeitpunkt der Einschulung bereits beherrscht wird.
3.1 Biologische, soziale und psychische Entwicklungsbesonderheiten
Bei der biologischen Entwicklung ist der körperliche Reifungsprozess von zentraler Bedeutung. Dieser verläuft bei allen Kindern in der Regel relativ gleichmäßig. Hinzu kommt die „Differenzierung des Nervengewebes in der Großhirnrinde, [welche] weitgehend abgeschlossen [ist]“ (Schulz 1995, S. 5). Mittels dieser Differenzierung wird die „[…] analytisch-synthetische Funktion der Großhirnrinde entwickelt […]“ (Schulz 1995, S. 5), welche für spätere mathematische Handlungen notwendig ist. Des Weiteren verändern sich in diesem Alter die Erregungs- sowie Hemmungsprozesse. Hierbei gewinnen zweitere an Gewicht, die Erregungsprozesse aber haben weiterhin das Übergewicht, was sich besonders in der Impulsivität der Schulkinder zeigt. Dieser Entwicklungsprozess ist wichtig für den Unterricht, da die Kinder lernen müssen sich über einen längeren Zeitraum zu konzentrieren und sich auf bestimmte Dinge, wie zum Beispiel Rechenaufgaben, zu fokussieren. Bei Kindern, die an ADHS leiden, das heißt an der Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörung, ist diese Entwicklung gestört. Sie weisen starke Impulsivität auf und sind leicht erregbar und somit auch leicht ablenkbar. Ihnen fällt es daher oftmals schwer, sich über längere Zeit zu konzentrieren und häufig treten in diesem Zusammenhang auch Lernschwierigkeiten, wie die Lese-Rechtschreib-Schwäche oder eben auch eine Rechenschwäche, auf. 	
Auch die soziale Entwicklung spielt eine besondere Rolle. Hierbei geht es in erster Linie um die sich verändernde Stellung in der Familie sowie die Einnahme einer neuen Rolle in einer Gruppe. In der Familie entwickelt sich das Kind zu einem selbstständigen Schulkind, das heißt, es kommt zu einer ersten Ablösung von Zuhause. Denn es tritt eine neue Bezugsperson, der Lehrer, in das Leben des jungen Kindes. „Seine Autorität tritt vorübergehend in Konkurrenz zu der Autorität der Eltern“ (Schulz 1995, S. 5). Außerdem sammelt das Kind neue Erfahrungen im Zusammenhang mit einer Gruppe. Es wird Teil der Gruppe der Gleichaltrigen, Freundschaften entwickeln sich allmählich und die Kinder werden sich ihrer Gruppenzugehörigkeit bewusst, wodurch der Wunsch nach Prestige und Bewährung wächst (vgl. Schulz 1995, S. 6). Innerhalb dieser Gruppe kommt es im Laufe der Grundschulzeit zu Strukturierungen, es entwickeln sich feste Freundschaften, die erheblichen Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung haben und eine besondere Rolle für das Kind spielen. Durch dieses Zugehörigkeitsgefühl entwickeln die Kinder nun auch eine distanziertere Haltung gegenüber dem Lehrer sowie den Eltern. Somit tritt „[n]eben die stark emotional gefärbte Identifikation mit Eltern und Lehrern […] [die] Identifikation mit der Gruppe.“ (Schulz 1995, S. 6). Das Kind bekommt einen festen Platz in dieser und je nach Qualität der erlebten Beziehungen entwickeln sich verschiedene Persönlichkeitsmerkmale. So hängen hiervon beispielsweise emotionale Harmonie oder Ausgeglichenheit ab. „Im Zusammenleben mit anderen und im Erleben der eigenen Position werden in den ersten Schuljahren Grundlagen zur Entwicklung bleibender Einstellungen der Kinder zu sich selbst gelegt: optimistische Einstellung, gesundes Selbstvertrauen, Selbstsicherheit oder pessimistische Einstellung, niedriges Selbstvertrauen, Unsicherheit und damit Angst vor Schwierigkeiten und vor Versagen“ (Schulz 1995, S. 6). Anhand dieses Zitats wird deutlich, welche wesentliche Rolle die Schule auf die Entwicklung des Selbstbildes und die Einstellung eines Kindes hat. Auch das spielt eine wichtige und entscheidende Rolle für die Entwicklung von Lernschwierigkeiten. An dieser Stelle ist damit auch der Lehrer in die Pflicht zu ziehen, auf solche Entwicklungen zu achten und eventuellen Fehlentwicklungen entgegenzuwirken. Denn er ist erste Bezugsperson und kann die Klasse ständig beobachten. 	
Beide bisher erläuterten Entwicklungen haben starken Einfluss auf die psychische Entwicklung der Schulkinder, denn diese ist stark von den biologischen und sozialen Voraussetzungen abhängig. Ein besonderes Merkmal der psychischen Entwicklung bei Kindern ist, dass sie ein „[…] zunehmendes Interesse an der Erfassung und Durchdringung [ihrer] Umwelt auf Basis einer sachbezogenen, realitätsgerechten Auseinandersetzung“ (Schulz 1995, S. 7) haben. Damit in engem Zusammenhang stehen Erfahrungen, die sie machen, welche wichtig für die kognitive Entwicklung sind. Ein weiteres wichtiges Kennzeichen in dieser Entwicklungsphase ist, dass Zusammenhänge sowie Beziehungen auf der Basis des Handelns erfasst werden. Das meint, „[…] dass das Denken […] in allen Bereichen einen Dezentrierungsprozess durchläuft […] [und nun das Kind in der Lage ist], mehrere Dimensionen eines Problems gleichzeitig in Betracht zu ziehen und diese zueinander in Beziehung zu setzen“ (Schulz 1995, S. 7). Somit kann das Kind auch neue Begriffe, wie den Zahlbegriff erfassen. Dennoch bleibt das Denken an konkrete Situationen gebunden und das Übertragen auf andere Situationen fällt noch schwer. Eine weitere Besonderheit, wodurch sich Grundschulkinder auszeichnen, ist die Schärfe und Klarheit ihrer äußeren Beobachtungen. Im weiteren Verlauf ihrer psychischen Entwicklung „[…] nehmen Konzentration, Aufmerksamkeit und die Bereitschaft zur Übernahme von außen gestellter Lernaufgaben zu“ (Schulz 1995, S. 8).	
Diese drei Ebenen sollten einen groben Überblick über die Entwicklungsbesonderheiten bei Schulkindern geben. Treten hier nun Schwierigkeiten auf, so können diese dazu führen, dass Kinder Lernschwierigkeiten entwickeln. Um dies zu verhindern, müssen besonders die kognitiven Fähigkeiten der Kinder gefördert werden. Wichtigste Bedingung dafür muss die aktive Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt sein (vgl. Schulz 1995, S. 9). Außerdem ist wichtig, dass sowohl Eltern als auch Lehrer die Kinder beobachten und darauf achten, dass sich beispielsweise negative Selbstkonzepte nicht entwickeln bzw. diese frühzeitig behoben werden. 
3.2 Entwicklung mathematischer Kompetenzen
In diesem Abschnitt soll zunächst auf die Entwicklung des Zählens bis zu Einschulung bei Kindern eingegangen werden. Dabei soll gezeigt werden, welche Phasen Kinder in der Regel beim Erwerb der Zählkompetenz durchlaufen. Im zweiten Teil werden Lehr- und Lernprozesse der Grundschule deutlich gemacht und welche Phasen das unterrichtliche Vorgehen durchläuft.
3.2.1 Entwicklung der Zählkompetenz bis zur Einschulung
Es ist weithin bekannt, dass Kinder bereits sehr früh, das heißt, schon lange bevor sie in die Schule kommen, Erfahrungen mit Zahlen sammeln. Dabei lernen sie unter anderem auch das Zählen und beherrschen diesen Vorgang bis zur Einschulung zunehmend sicherer. Diesen Vorgang hat Hasemann (vgl. Padberg 2005) nun in fünf Phasen unterteilt. Diese sollen im Folgenden knapp erläutert werden, um zu verdeutlichen, wie Kinder zum Zählen kommen und welche Phasen Kinder mit Lernschwierigkeiten womöglich nicht durchlaufen haben bzw. in welchen Phasen die Entwicklung stagnierte.	
Bei der Phase eins handelt es sich um das verbale Zählen. Hierbei ist „[d]ie Zahlenwortreihe noch nicht strukturiert, sie wird wie ein Gedicht aufgesagt und kann noch nicht zum Zählen eingesetzt werden.“ (Padberg 2005, S. 12). Dabei kommt den Zahlen keine kardinale Bedeutung zu. Das heißt, Zahlwörter werden nicht unterschieden und die Kinder besitzen noch kein wirkliches Verständnis des Zählens. 	
Die Phase zwei ist das asynchrone Zählen. Diese Phase haben die Kinder in der Regel etwa mit dreieinhalb bis vier Jahren erreicht. Beim asynchronen Zählen können sie bereits in der richtigen Reihenfolge zählen, übersehen aber gelegentlich ein Objekt oder zählen es zweimal. Zu dieser Phase zählt zusätzlich das sich anschließende synchrone Zählen. Dies liegt dann vor, wenn die Kinder in der Lage sind, Objekte zu zählen und dabei gleichzeitig auf genau ein Objekt zeigen. 	
In Phase drei sind die Kinder in der Lage Objekte während des Zählens zu ordnen. Mit etwa viereinhalb Jahren sollten die Kinder eine ungeordnete Menge von Objekten während des Zählens ordnen können. Dies tun sie beispielsweise, indem sie die bereits gezählten Elemente an die Seite schieben. 	
Bei Phase vier handelt es sich um resultatives Zählen. Das meint, dass die Kinder wissen, „[…] dass sie beim Zählen mit der Eins anfangen müssen, dass jedes Objekt nur einmal gezählt wird und dass die letztgenannte Zahl die Anzahlt der Objekte angibt“ (Padberg 2005, S. 12). Hier wird ihnen außerdem die eindeutige Entsprechung der zu zählenden Objekte und den Zahlwörtern klar.	
In der fünften und letzten Phase geht es um das abkürzende Zählen. Mit etwa fünfeinhalb bis sechs Jahren sind die Kinder in der Lage aus ungeordneten Mengen von Objekten Strukturen zu bilden. So können sie zum Beispiel zur Zahl fünf das entsprechende Würfelbild legen. Außerdem können sie von einer beliebigen Zahl aus vorwärts zählen oder gar in Zweierschritten sowie rückwärts zählen.	
Diese fünf Phasen zeigen den typischen Verlauf, wie Kinder das Zählen lernen. Allerdings kann es in all diesen Phasen zu Störungen kommen und es kann nicht davon ausgegangen werden, dass jedes Kind diese Phasen gleich schnell erreicht und absolviert. Denn es handelt sich hierbei nur um ein deskriptives Modell, welches den Entwicklungsprozess des Zählens veranschaulichen soll und hilft, Entwicklungsfortschritte als solche wahrzunehmen. So kann es auch nach der Einschulung noch Probleme geben, sodass manche Kinder beispielsweise kein kardinales Verständnis aufgebaut haben. Wenn Kinder im Vorschulalter kaum mit Zahlen in Berührung kamen, dann kann es womöglich sein, dass sie Zahlen auch zu Beginn der Grundschulzeit noch wie ein Gedicht aufsagen. 	
Auf all solche Schwierigkeiten und viele weitere, die im Mathematikunterricht der Grundschule auftreten können sowie Möglichkeiten zur Behebung dieser und die Förderung der Kinder soll in einem späteren Punkt genauer eingegangen werden. 
3.2.2 Lehr- und Lernprozesse in der Grundschule
An dieser Stelle soll nun das unterrichtliche Vorgehen dargestellt werden, das heißt, welche Phasen im mathematischen Anfangsunterricht durchlaufen werden und wodurch rechenschwache Schüler in diesen Phasen auffallen. 	
Die erste Phase ist die der Handlung am konkreten Material (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 30). Diese Phase ist insbesondere wichtig, da Kinder abstrakte Aufgaben noch nicht erfassen können. Dabei ist es ein entwicklungspsychologisches Bedürfnis, dass Kinder die Rechenoperationen am konkreten Material erfahren. So werden beispielsweise Plättchen zusammengelegt (Addition), Plättchen aus einer Menge entfernt (Subtraktion) usw. (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 30). Unabhängig von der Klassenstufe werden dabei neue Operationen immer auf diese Weise eingeführt, da durch diesen Vollzug die Handlung anschaulich und damit verinnerlicht wird. All diese Handlungen sollten dabei durch eine symbolische Schreibweise, also Operationszeichen und Ziffern, begleitet werden (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 30). Für diese Prozesse muss die visuelle Wahrnehmung vorhanden sein, da der Schüler den Handlungsablauf visuell erinnern muss. Häufig gelingt dies rechenschwachen Schülern nicht, die dann durch Schwierigkeiten in diesem Bereich auffallen. Schwierigkeiten können dabei auch mit einer Störung in der Rechts-Links-Orientierung zusammenhängen. Auch Sprachverständnisstörungen können in dieser Phase auftreten, welche zur falschen Ausführung einer Handlung führen können (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 31). Aus diesem Grund muss in dieser Phase auf Störungen der visuellen Wahrnehmung und des Sprachverständnisses geachtet werden.	
Die zweite Phase im unterrichtlichen Vorgehen ist die Phase der bildhaften/ikonischen Darstellung. In dieser Phase werden „[d]ie den arithmetischen Operationen zugrunde liegenden Handlungen […] durch Abbildungen der Mengen und durch graphische Zeichen für die Operation ersetzt“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 31). Somit müssen sich Schüler den Operationsablauf vorstellen. Ziel dabei ist die Entstehung eines abstrakten Anschauungsbildes. Es gelten nun andere Regeln in den Darstellungsbildern: „So wird Addition ikonisch durch die Vereinigung von Strichen oder Punkten dargestellt, symbolisch gilt aber nicht 5+3=53“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 31). Das heißt, arithmetische Handlungen sollen visualisiert werden können. Hierbei müssen Kinder auch erkennen können, dass die Reihenfolge der Ziffern einer Zahl deren Wert bestimmt. Im dekadischen System ist die Zahl 526 eine andere als 625. In dieser Phase müssen Lehrer besonders auf die Kinder achten, die Probleme in der Zahlenschreibweise haben und zu Zahlinversionen neigen.	
Die dritte Phase ist die Phase der symbolischen Darstellung. Dabei wird die Operation nun von der Handlung entkoppelt, muss allerdings erinnert werden können (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 32). Hier geht es um das auditive Kurzzeitgedächtnis, das heißt, dass Schüler gesagte Zahlen behalten müssen, um mit ihnen weiterrechnen zu können. Das zeigt, dass Lehrer besonders auf die Schüler achten müssen, die Probleme in dem Bereich der Gedächtnisleistung zeigen.	
Die vorletzte Phase im Lehr-Lern-Prozess ist die Phase der Automatisierung. Diese soll das Kurzzeitgedächtnis entlasten und insbesondere das kleine Einspluseins und Einmaleins automatisieren. Dies kann jedoch erst geschehen, wenn Vorhergehendes verstanden wurde. Dieser Prozess ist notwendig, damit darauf aufbauende schwierigere Aufgaben bearbeitet werden können. Denn rechenschwache Schüler tun sich schwer mit Automatisierungen. Oder aber sie haben eine besonders ausgeprägte Gedächtnisleistung und lernen die Aufgaben ohne jedes Verständnis auswendig. Dies ist zwar möglich, wird aber bei komplizierteren Aufgaben wenig erfolgsversprechend sein, da sie Analogien nicht erkennen können und damit auch keine Transferleistung erbringen können. Dadurch steigt der Rechenaufwand, da sie Aufgaben erneut rechnen müssen.	
Die letzte Phase ist die Phase des Sachrechnens. Hierbei werden andere kognitive Anforderungen gestellt. Zum einen müssen Schüler über eine gute Leseleistung verfügen und sinnentnehmend lesen können (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 34). Hier ist die Rechenoperation, die auszuführen ist, nicht so ersichtlich, wie in den anderen Phasen, denn hier muss der Schüler aufgrund des Textes selbst darüber entscheiden. Rechenschwache Schüler fallen in dieser Phase besonders dadurch auf, dass sie die Zahlen aus dem Text beliebig kombinieren ohne einen Zusammenhang mit dem Text und den darin verwendeten Wörtern erkennen. Dies zeigt, dass keine ausreichende Vorstellung zu den Rechenoperationen entwickelt wurde. 	
All das zeigt, welche kognitiven Anforderungen in den verschiedenen Phasen von Schülern der Grundschule im Lehr-Lern-Prozess verlangt werden und wie insbesondere rechenschwache Schüler auffallen können. Wissen Lehrer über die jeweiligen Anforderungen Bescheid, so wissen sie worauf zu achten ist und welche Schüler womöglich rechenschwach sind. 
4. Erscheinungsformen von Rechenschwäche
Die Rechenschwäche bei Grundschulkindern tritt bei verschiedenen Kindern oftmals unterschiedlich zu Tage. Das heißt, die Merkmale bzw. die Erscheinungsformen können ganz unterschiedlicher Natur sein. In der Regel werden Auffälligkeiten erst während des ersten oder zweiten Schuljahres entdeckt. Sowohl Eltern als auch Lehrer bemerken zunächst wenig. Häufig zeigt sich dann in der zweiten Klasse, dass die Kinder uneffektive Rechenstrategien anwenden, dass sie keine Vorstellung des Zahlenraums entwickelt haben usw. Denn in dieser Klassenstufe wird bereits im Zahlenraum bis 100 gerechnet, das heißt mit größeren Zahlen, sodass ihre Fehlstrategien oder falschen Vorstellungen des Zahlenraums sichtbar werden. Die fundamentalste Rechenschwäche ist allerdings die Zählschwäche. „Diese kann intellektuell bedingt sein, aber auch auf unterrichtlichen Versäumnissen und mangelnder Kontinuität des Schulbesuches in der Einschulungsphase beruhen“ (Grissemann/Weber 2000, S. 15).	
Weitere Merkmale lassen sich gut im Vergleich mit Mitschülern ohne Lernschwierigkeiten feststellen. So sind „Unterschiede […] vor allem auf Strategie- und Erfahrungsdefizite aufgrund von Entwicklungsverzögerungen [zurückzuführen]“ (Schulz 1994, S. 7). Kindern mit Problemen im Mathematikunterricht fällt es oftmals sehr schwer Strategien zu entwickeln und diese richtig einzusetzen. Des Weiteren verlieren sie den Überblick über den Stoff oder entwickeln diesen gar nicht erst, da sie dessen Struktur nicht erkennen können (vgl. Schulz 1994, S. 7). Aus diesem Grund können sie kaum Verbindungen zum bisherigen Wissen aufbauen und somit werden Wissensinhalte „[…] mechanisch aneinandergereiht“ (Schulz 1994, S. 7). 	
All diese und viele weitere Erscheinungsformen gilt es nun zu klassifizieren. Im Folgenden werden diese Erscheinungsformen der Rechenschwäche in Anlehnung an Andreas Kittels‘ Werk „3 +3 =5 Rechenstörung“ (2011) klassifiziert und genauer dargestellt. 
4.1 Nominalismus des Zahlbegriffs
Dieses Merkmal meint, dass Schüler mit einer Rechenschwäche eine sehr einseitige Zahlvorstellung haben, das heißt, der Name der Ziffer und die Ziffer selbst, ihre Darstellungsform, können zwar in Verbindung gebracht werden, allerdings können die Kinder keine Beziehungen zwischen den Zahlen herstellen. Das bedeutet, dass rechenschwache Schüler zwar Vorgänger sowie Nachfolger einer Zahl benennen können, allerdings bei Rechenaufgaben, wie beispielsweise 103 – 99 keine Relation sehen und somit aus einer scheinbar leichten Rechenaufgabe eine komplexe machen. Denn die Schüler versuchen die Aufgabe in Teilaufgaben zu zerlegen und sie über dieses sehr komplexe Verfahren zu lösen. Dieser Weg ist der, der ihnen als einziger bei einer Aufgabe dieser Art bekannt ist. 	
Eines der größten Probleme ist allerdings, dass rechenschwache Schüler Schwierigkeiten beim Aufbau eines Zahlbegriffs haben. So wird ein Zahlwort wie drei „[…] nur auf das [dritte] Objekt als solches und nicht auf das Insgesamt der [drei] Objekte […]“ (Grissemann/Weber 2000, S. 15) bezogen. Es scheint als seien Zahlwörter lediglich die Eigennamen der Objekte (vgl. Grissemann/Weber 2000, S. 16).	
Ein weiteres Merkmal des Nominalismus des Zahlbegriffs ist „[…] das fehlende Verständnis des Stellenwertsystems“ (Kittel 2011, S. 17). Hierzu zählt, dass Schüler mit Lernschwierigkeiten häufig nicht zwischen Zehnern und Einern einer Zahl unterscheiden. Die Ziffern haben in ihrem Verständnis alle denselben Wert. So wird eine Aufgabe wie 12+5 das Ergebnis 8 haben. Die Kinder geben hier allen Ziffern den gleichen Wert, sodass sie nicht die Summe der beiden Zahlen berechnen, sondern die Quersumme bilden, indem sie 1 + 2 + 5 = 8 rechnen. 	
Hinzu kommt, dass rechenschwache Kinder allgemein „[…] Probleme mit der Vorstellung [von] weitere[n] Zahleigenschaften [haben]“ (Kittel 2011, S. 17). Solche Eigenschaften können bestimmte Zahlen betreffen, wie beispielsweise die Zahl sechs. Diese hat Eigenschaften wie: sechs ist das Doppelte von drei, sechs ist eine Zahl in der Zweier-, Dreier- und Sechserreihe, sechs ist die Hälfte von 12 usw. All diese Eigenschaften existieren in der Vorstellung rechenschwacher Schüler nicht. Daher fällt ihnen das Rechnen sehr schwer und bereitet ihnen im Laufe ihrer Schulzeit erhebliche Probleme. Somit ist es zwingend notwendig, dass sie Vorstellungen und Bilder von Zahlen und unserem dekadischen Positionssystem aufbauen, indem sie gezielt gefördert werden. Denn die einzige Strategie, die sie zum Rechnen verwenden können, ist das zählende Rechnen. Da diese Form des Rechnens ein ganz wesentliches Merkmal der Rechenschwäche ist, soll darauf zu einem späteren Zeitpunkt genauer eingegangen werden.	
Zusätzlich zählt zum Nominalismus des Zahlbegriffs als Erscheinungsform der Rechenschwäche die fehlende Mengeninvarianz. „Dieser Begriff meint, dass Mengen trotz unterschiedlicher Anordnung unveränderlich bleiben“ (Kittel 2011, S. 17). Das bedeutet: legt man fünf Bonbons in gleichem Abstand nebeneinander so verändert sich ihre Anzahl auch dann nicht, wenn man den Abstand zwischen ihnen vergrößert. Hierbei ist allerdings Vorsicht geboten. Nimmt man beispielsweise eine Perlenkette aus fünf roten und fünf blauen Perlen und legt diese in Reihendarstellung hin, wird das Kind durch abzählen erkennen, dass es sich um zehn Perlen handelt. Legt man die fünf blauen nun unter die fünf roten Perlen, erhält man eine Blockdarstellung. Um nun zu überprüfen ob das Kind die Mengeninvarianz verinnerlicht hat, wird gefragt, wie viele Perlen es nun sind. In den meisten Fällen zählt der Schüler an dieser Stelle die Perlen erneut. Dieser Vorgang kann mehrmals wiederholt werden und abschließend die Frage gestellt werden, in welcher Darstellung mehr Perlen vorhanden sind. In der Regel wählt das Kind die Reihendarstellung. An dieser Stelle sollte der Lehrer nun noch einmal genau nachfragen, wo mehr Perlen sind. Ist das Kind daraufhin noch immer der vollen Überzeugung, dass es in der Reihendarstellung mehr sind, obwohl es die Veränderungen genau beobachten konnte und gesehen hat, dass weder bei der Blockdarstellung etwas weg genommen noch bei der Reihendarstellung etwas hinzugefügt wurde, so kann davon ausgegangen werden, dass die Mengeninvarianz tatsächlich noch nicht verinnerlicht wurde. Daher sollte hier grundsätzlich Geduld aufgebracht werden, da den Kindern oftmals nicht bewusst ist, dass die Anzahl der Perlen und nicht deren Anordnung entscheidend ist (vgl. Kittel 2011, S. 19). Dabei spielt die Fragestellung die entscheidende Rolle, sodass die Frage: „Wie viele sind es jetzt?“ (Kittel 2011, S. 19) die bessere ist. Denn auf diese Weise verstehen die Kinder, dass nach der Anzahl gefragt wird. 	
Stellt sich heraus, dass die Kinder auch nach mehrmaligem Durchführen noch immer abzählen müssen und daher kein Verständnis für die Mengeninvarianz haben, so muss dem auf den Grund gegangen werden. „Haben [sie dann] allerdings tatsächlich eine Fehlvorstellung von der Mengeninvarianz, wird das Rechnen erschwert“ (Kittel 2011, S. 20). Denn die Kinder müssen Mengen immer wieder neu abzählen, können diese nicht auf den ersten Blick erfassen oder in ihrer Vorstellung ändern. Somit müssen rechenschwache Schüler durch eine gezielte Förderung eine Vorstellung von der Mengeninvarianz bekommen. 	
Eine weitere sehr häufig auftretende Erscheinungsform sind die Zahlendreher. Hierbei kommt es zu Inversionen der Zahlenschreibweise. So schreiben rechenschwache Kinder sehr oft statt der genannten Zahl, wie beispielsweise 34, die Zahl 43. Das heißt, sie schreiben die Zahlen wie man sie spricht. Grund dafür ist unsere invertierte Sprechweise. Diese tritt in Konkurrenz zu unserer Schreibweise von Wörtern bzw. zur Leserichtung. Denn wir lesen Wörter von links nach rechts, wodurch Schüler zu dem Schluss gelangen, dass die Zahlen ebenso geschrieben werden müssen. Allerdings ist dies eben nicht der Fall. Rechenschwachen Schülern ist dabei allerdings nicht bewusst, dass sie die Zahlen falsch aufschreiben. Das meint, sie sind sich der Unsinnigkeit ihres Tuns nicht bewusst, stattdessen erscheint es ihnen als logisch und richtig, die Zahlen genau so aufzuschreiben. Um einen solchen Fehler zu vermeiden, wird ihnen daher oftmals geraten, sei es von Eltern oder teilweise auch Lehrern, Zahlen von rechts nach links zu schreiben. Dies wird allerdings bald zu Problemen führen. Denn bei größeren Zahlen, wie beispielsweise der 234, wird zuerst der Hunderter, dann der Einer und danach der Zehner gesprochen. Somit müssen die Kinder immer Lücken lassen. Und sehr bald, genauer dann, wenn der Taschenrechner im Unterricht genutzt wird oder auch, wenn sie Zahlen am Computer schreiben, ist diese Schreibweise hinfällig. Daher sollten sie frühzeitig lernen, Zahlen von links nach rechts zu schreiben und dabei in ihrer Orientierung gefördert werden. Denn solche Zahlendreher treten sehr häufig im Zusammenhang mit einer Schwäche in der Rechts-Links-Orientierung, als Ursache für Rechenschwächen, auf. 
4.2 Zählendes Rechnen
Das zählende Rechnen ist das häufigste Merkmal, das rechenschwache Schüler aufweisen. Aus diesem Grund sind sie zunächst bis in die zweite Klassenstufe kaum auffällig. Denn am Anfang des Mathematikunterrichts rechnen Schüler mit kleinen, einstelligen Zahlen, sodass zählendes Rechnen mit den Fingern kaum auffällt, da es recht schnell abläuft. Die Schüler entwickeln allerdings im Laufe der ersten Klasse keine anderen Rechenstrategien wie ihre Mitschüler, sondern berechnen auch größere Aufgaben weiterhin zählend. Doch je größer die Aufgaben werden umso problematischer ist diese Strategie. Denn mit ansteigender Schwierigkeit ist diese nicht mehr effektiv, da es zu viel Zeit in Anspruch nimmt diese Aufgaben zu berechnen und die Gefahr für Fehler drastisch steigt. Außerdem kommt es hierbei zu einer Überlastung des Kurzzeitgedächtnisses, sodass viele Zwischenergebnisse gemerkt werden müssen, was oftmals nicht möglich ist. Das Unterteilen in viele Teilaufgaben wird zusätzlich so komplex, dass die eigentliche Aufgabe in Vergessen gerät und der Schüler am Ende nicht mehr weiß, was die eigentliche Aufgabe war. Daher muss der Lehrer ganz besonders auf die angewendeten Strategien der Schüler achten und das zählende Rechnen so früh wie möglich offen legen und versuchen die Schüler in die Lage zu versetzen, andere Strategien selbst zu entdecken. Voraussetzung dafür ist allerdings, dass der Schüler eine Vorstellung vom Aufbau unseres Zahlensystems besitzt sowie Zahlzerlegungen und -ergänzungen beherrscht.	
Beim zählenden Rechnen kann man zwischen verschiedenen Formen unterscheiden. Zum Einen gibt es das vollständige Zählen. Hierbei werden „[…] bei der Addition […] beide Summanden getrennt betrachtet und zusammengezählt. Bei der Subtraktion wird der Minuend zuerst betrachtet. Von ihm wird der Subtrahend weggezählt und der Rest nochmals gezählt“ (Kittel 2011, S. 23). Zum Anderen gibt es das Weiterzählen, wobei hier bei der Addition ab dem ersten Summanden weiter gezählt wird und bei der Subtraktion vom Minuend rückwärts gezählt wird oder es wird vom Subtrahend aus ergänzt. Dies geschieht bei rechenschwachen Schülern in der Regel mit Hilfsmitteln. Hinzu kommt das Weiterzählen vom größeren Summanden aus bei der Addition. Hier haben die Schüler bereits das Kommutativgesetz verstanden und können es zum Weiterzählen anwenden. Und die letzte Form ist das Nutzen von Zählstrategien. Solche können beispielsweise das Weiterzählen in Zweierschritten oder in Zehnerschritten sein, je nach Art der Aufgabe. 	
Bei den oben genannten Zählstrategien können sich Fehler bei der Zählweise verfestigen. Zum Beispiel beim Weiterzählen vom ersten Summand aus. Häufig zählen Kinder bei einer Aufgabe wie 5 + 3 den ersten Summanden mit, sodass sie zählen: 5, 6, 7 und daraus ergibt sich 5 + 3 = 7. Weiterhin sind die Kinder oftmals nicht in der Lage Analogien in den Aufgaben zu erkennen, sodass nach dem Rechnen der Aufgabe 5 +3 = 8 die Aufgabe 5 + 4 erneut von vorne berechnet wird. Und letztlich kommt es dann dazu, dass „[d]ie Notwendigkeit anderer Strategien […] nicht erkannt [wird]. Zählkinder wollen an ihrer Methode festhalten, oftmals auch, weil ihnen keine Alternative zur Verfügung steht“ (Kittel 2011, S. 24). 	
Zwar stellt zählendes Rechnen die Grundlage für den Erwerb mathematischer Fertigkeiten dar, dennoch sollten die Schüler bereits im ersten Schuljahr weitere Strategien entdecken und entwickeln, sodass sie letztendlich nur noch selten auf das zählende Rechnen zurückgreifen müssen (vgl. Kittel 2011, S. 24).
4.3 Mechanismus der Rechenverfahren
„Dieses Merkmal beinhaltet, dass unterschiedliche Rechenverfahren rein mechanisch, unreflektiert und ohne Verständnis des zugrunde liegenden Hintergrundes bearbeitet werden“ (Kittel 2011, S. 26). In engem Zusammenhang damit steht das Operationsverständnis. Dies meint, dass Kinder verstehen müssen, was beispielsweise der Begriff Addition bedeutet. Dass es sich dabei nicht um ein Weiterzählen oder das Verknüpfen von Zeichen und Symbolen handelt, sondern dass Mengen vereint werden, indem eine Menge zu einer anderen hinzukommt. Eben dieses Verständnis haben viele rechenschwache Schüler nicht. Sie verstehen die Bedeutung des Additionszeichens „+“ nicht. Besonders gut kann man ein solches fehlendes Verständnis dann sehen, wenn man Kinder zu einer Rechenaufgabe eine Rechengeschichte schreiben lässt. Rechenschwache Schüler sind dann nicht in der Lage, das Zeichen als ein Hinzukommen von einer bestimmten Anzahl zu interpretieren. Zwar können sie Ergebnisse ermitteln, meist durch zählendes Rechnen, ihnen fehlt allerdings die Bedeutung dessen. Ein anderer Weg ist, die Schüler ein Bild zu einer Aufgabe malen zu lassen. Wichtig hierbei ist allerdings die ikonische Darstellung. Das heißt, das Bild muss ohne symbolische Rechenzeichen auskommen. Können Kinder dies nicht, dann haben sie Probleme mit dem Operationsverständnis.	
Eine weitere Besonderheit, die Kinder mit dem Symptom des Mechanismus der Rechenaufgaben zeigen, ist, dass es für sie keine Verwirrung darstellt, wenn sie für eine Rechenaufgabe mehrere Ergebnisse bei unterschiedlichen Lösungswegen heraus bekommen. Hieran wird ebenfalls eine Form des mangelnden Operationsverständnisses deutlich, denn sie können die Bedeutung des Gleichheitszeichens „=“ nicht interpretieren bzw. nicht verstehen. 	
Die Rechenschwäche zeigt sich auch in Sachaufgaben. So können rechenschwache Kinder anhand des Textes oftmals nicht erkennen, welche Rechenoperation ausgeführt werden muss. Sie können lediglich raten, aufgrund des mangelnden Operationsverständnisses. Auch können die Symbole verwechselt werden. Zwar schreiben die Kinder plus, rechnen aber minus, was ein Zeichen für Probleme mit der Rechts-Links-Orientierung ist. 	
Allerdings muss an dieser Stelle auch erwähnt werden, dass bei Sachaufgaben häufig Fehler aufgrund der Impulsivität der Kinder auftreten. Sie nehmen sich wenig Zeit und überstürzen ihr Vorgehen und machen somit Fehler. Auch können die Fehler aufgrund von Problemen im Lesen und sinnentnehmendem Lesen bestehen. Dies zeigt, dass der Lehrer nie überstürzte Schlüsse ziehen darf.	
An dieser Stelle sei noch erwähnt, dass Kittel (2011, S. 31) besonders darauf hinweist, dass der Mechanismus des Rechenverfahrens nicht mit der Automatisierung von Aufgaben verwechselt werden darf. Zwar ist die Automatisierung des kleinen Einspluseins sowie des kleinen Einmaleins notwendig, jedoch muss dieser ein Verständnis für die Operationen voraus gehen. 
4.4 Konkretismus beim handelnden Operieren
Konkretismus meint den begriffslosen Umgang mit Zahlen und mathematischen Operationen. Schüler mit Problemen in diesem Bereich, müssen beim Rechnen auf Hilfsmittel zurückgreifen, ohne die es ihnen nicht gelingt Aufgaben zu lösen. Solche Hilfsmittel können Finger oder Materialien aus dem Mathematikunterricht sein. „Diese Rechenhilfsmittel können sowohl in konkreter oder eingeschränkt in der Vorstellung vom Kind als Hilfe genutzt werden“ (Kittel 2011, S. 32). Aufdecken kann man eine solche Problematik oftmals durch einfache Fragestellungen. So gelingt es Kindern, die an diese Hilfsmittel gebunden sind nicht, die Frage Was ist 3+2? zu beantworten. Fragt man sie hingegen Was ergibt 3€ + 2€? erhält man zügig eine korrekte Antwort (vgl. Kittel 2011, S. 32).	
Wichtig ist hier, das Symptom von gedanklichen Modellen, die auch nicht rechenschwache Schüler nutzen, abzugrenzen. Denn auch diese müssen sich eine Zahl wie 5263 vorstellen. Dies tun sie allerdings nicht anhand von vielen Würfeln oder durch die Vorstellung der Darstellung mittels eines Zahlenstrukturmaterials, sondern durch Relationen zu anderen Zahlen. Dabei stellt man sich diese Zahlen meist auf einem Zahlenstrahl vor, das heißt, auch hier wird auf mentale Hilfsmittel zurückgegriffen, was allerdings nicht den Konkretismus ausmacht. Rechenschwache Kinder können oftmals Aufgaben bis fünf ohne Strukturierungshilfe ausführen. Werden die Aufgaben jedoch komplexer, gelingt ihnen das nicht mehr im Kopf, da sie sich diese Mengen nicht mehr so leicht vorstellen können. Daran erkennt man den Konkretismus eines Kindes und muss ihm helfen, andere gedankliche Modelle aufzubauen. Denn nur damit können sie schwierigere Aufgaben selbstständig lösen.	
Um herauszufinden ob Schüler ein solches Symptom aufweisen, ist es immer notwendig nach dem Rechenweg der Schüler zu fragen. Nur so kann offengelegt werden, wie Kinder vorgehen. Denn oftmals nutzen sie ihre Finger zum Rechnen unter dem Tisch oder nutzen Dinge, die im Klassenzimmer hängen zum Abzählen. Ohne diese Hilfsmittel gelingt es den rechenschwachen Schülern nicht, Aufgaben zu lösen - sie sind abhängig von ihnen. Es nützt allerdings nichts, wenn man sie ihnen entzieht, sondern man muss ihnen Alternativen bieten, die „[…] helfen mentale Bilder von Mengen aufzubauen“ (Kittel 2011, S, 34). Denn nur so können sie sich langsam von dem Hilfsmittel lösen. 	
Exemplarisch für einen rechenschwachen Schüler sei nun der Schüler Marc genannt. Bei ihm ließen sich Anfang des dritten Schuljahres anhand seiner Schulhefte einige Besonderheiten feststellen (vgl. Radatz 1993, S. 23): „Marc hatte Schwierigkeiten beim Halbieren bestimmter Zahlen […]. Marc schrieb die Zehnerzahlen „wie man spricht“, also z.B. bei 27 erst die 7 und dann die 2. Bei der Addition und Subtraktion verrechnete sich Marc […] häufig um -1 bzw. +1.“ (Radatz 1993, S. 23). Hieran werden die Auswirkungen unseres invertierten Zahlensprechens deutlich. Grissemann/Weber (2000, S. 21) sagen, dass „[…] eine Konkurrenz zweier Leserichtungen [besteht].“ Während wir Buchstaben von links nach rechts lesen, ist es bei zweistelligen Zahlen genau anders herum, also von rechts nach links. Daher kann zwischen diesen beiden Richtungen ein Konflikt entstehen (vgl. Grissemann/Weber 2000, S. 21). Dennoch wird deutlich, dass Marc „[…] keine […] Vorstellungen vom Zahlenraum, von den Zahlbeziehungen und -operationen entwickelt hat“ (Radatz 1993, S. 23). Zwar wurden im Mathematikunterricht auch Hilfsmittel verwendet, allerdings lediglich solche, bei denen zählend gerechnet werden muss, was Marc in seiner Strategie bestärkte. Solche können Rechenplättchen oder Muggelsteine sein. Hieran wird deutlich: in der ersten Klasse ist Marc, aufgrund der leichten Aufgaben, mit seiner Strategie erfolgreich. Je komplexer die Aufgaben allerdings wurden, umso mehr Probleme hatte Marc, sodass ihm die Finger mit der Zeit nicht mehr genügten. Somit überlegte er sich neue Strategien, indem er Aufgaben auswendig lernte oder Multiplikationsaufgaben durch das Aufzählen der jeweiligen Reihe oder durch fortgesetztes Addieren löste. Hieran wird deutlich, dass Marc auch keine Vorstellung von den Operationen hat und eindeutig an einer Rechenschwäche leidet.	
Insgesamt gibt es viele verschiedene Erscheinungsformen, die auf eine Rechenschwäche hindeuten können. Allerdings sollte man als Lehrer auch immer vorsichtig sein und keine voreiligen Schlüsse ziehen. Es ist wichtig Schüler zu beobachten, ihren Rechenweg zu erfragen und ihre Rechenstrategien aufzudecken. Nur so kann man am Ende sicher gehen, ob ein Kind eine Rechenschwäche hat oder lediglich ein falsches Verständnis, welches leicht zu beheben ist. Der Lehrer sollte sich bei diesem Problem sicher sein bevor er weiterführende Maßnahmen einleitet und besonders auch bei Verdacht auf eine Rechenschwäche die Eltern informieren und in die Beobachtung mit einbeziehen. 
5. Ursachen von Rechenschwäche
Ursachen für eine Rechenschwäche können ganz verschieden sein und in unterschiedlichen Bereichen auftreten. Oftmals wird nur eine Quelle als Ursache ausgemacht, die am auffälligsten zu Tage tritt. Dennoch können mehrere Ursachen für eine Rechenschwäche bei einem Kind vorliegen. Aufgrund der vielen verschiedenen Ansätze in der bisherigen Literatur, kann davon ausgegangen werden, dass die Ursachen ein „[…] komplexe[s] Zusammenwirken von psychischen, physischen und sozialen Faktoren […]“ (Schulz 1994, S. 6) sind. Zusätzlich spielen in der Regel auch umweltbedingt Faktoren bei diesen Zusammenwirken sowie die im Bildungs- und Erziehungsprozess gesetzten Bedingungen eine große Rolle. So sagt Schulz (1995, S. 16): „Erst durch eine ungenügende Passung der Lernvoraussetzungen und des Lernumfeldes einerseits und den zu erfüllenden Anforderungen im Lernprozess andererseits treten Lernschwierigkeiten auf.“ Auf dieser Basis hat sie daher auch eine Grafik erstellt, die dieses Zusammenwirken noch einmal zusammenfasst (Anlage 1). Es kann also davon ausgegangen werden, dass die Rechenschwäche auch durch fehlende Basiskompetenzen, wie zum Beispiel die Wahrnehmungskompetenz begründet sein kann. Das meint eine „` […] Leistungsminderung einzelner Faktoren oder Glieder innerhalb eines größeren funktionellen Systems, das zur Bewältigung einer bestimmten komplexen Anpassungsaufgabe erforderlich ist´ (Graichen 1997, S. 49; vgl. auch Milz, Steil 1982) “ (Schulz 1995, S. 29).	
Im Folgenden sollen nun die wesentlichsten Ursachen genauer dargelegt und erläutert werden. 
5.1 Neuropsychologische Ursachen von Rechenschwäche
Es existieren zahlreiche neuropsychologische Ursachen von Rechenschwäche, die in diesem Teil genauer betrachtet werden. Eine davon ist die Störung der visuellen Wahrnehmung. Das meint, die Repräsentation einer Zahl in einem Raum, denn „[…] der Rechenvorgang [ist zu großen Teilen] visuell begründet“ (Lorenz 1991, S. 25). „Störungen im visuellen Bereich führen zu Problemen bei der Figur-Grund-Diskrimination […]“ (Schulz 1995, S. 31). Das meint die Fähigkeit aus einem komplexen Hintergrund eine Teilfigur zu erkennen und zu isolieren. Weitere Beobachtungen, die Schulz (1995, S. 31/32) anführt, sind Verwechslungen bei gestaltähnlichen Ziffern, wie zum Beispiel der sechs und der neun. Des Weiteren dient die visuelle Wahrnehmung der Orientierung im Zahlenraum sowie der räumlichen Orientierung und dem Erfassen von Raum-Lage-Beziehungen. Diese Teilschwäche kann man besonders beim Memory spielen beobachten. Denn Spiele dieser Art vermeiden Kinder mit einer visuellen Wahrnehmungsschwäche, da sie sich die Lage der Bilder nicht oder nur sehr schwer merken können. 	
Weiterhin zählt die taktil-kinästhetische Störung zu den neuropsychologischen Ursachen für eine Rechenschwäche. Dies kann unter anderem eine Störung des Körperschemas sein (vgl. Schulz 1995, S. 30). Daraus können Probleme in der Rechts-Links-Orientierung resultieren. Sehr häufig zeigen rechenschwache Kinder Richtungsprobleme, das heißt, sie haben noch nicht erfasst, dass der Zahlenraum richtungsorientiert ist. Und so kommt es dazu, dass die Schüler die Zahlen falsch schreiben, das heißt, es zu Inversionen kommt oder zu Verwechslungen der Rechenoperation. Ist der taktil-kinästhetische Bereich gestört, so fällt es den rechenschwachen Schülern schwer, Zahlen zu ordnen und zu vergleichen. 
	Weiterhin kann eine Ursache eine Störung in der auditiven Wahrnehmung sein. Das meint, die Schüler sind nicht in der Lage, genannte Aufgaben kurzzeitig zu speichern und auszurechnen. Diese Störung fällt oftmals beim Kopfrechnen auf, da Kinder sich eine genannte Aufgabe nicht lange genug merken können oder sie vergessen die Ausgangsaufgabe, weil sie in Teilschritten rechnen und zusätzlich Zwischenergebnisse behalten müssen. Häufig zeigen die Kinder hier Fehler, die sie bei schriftlichen Aufgaben nicht zeigen (vgl. Lorenz 1994 Grundschulunterricht, S. 19). Sie ist weiterhin eine Ursache für Rechenschwäche, da Kinder Erklärungen oder mehrstellige Ziffern nicht erfassen können und diese dann nicht aus ihrer Vorstellung aufschreiben können. Zusätzlich zählt zu dieser Schwäche eine gestörte sprachliche Kompetenz. Dies zeigt sich vor allem, wenn Schüler nach Begriffen, wie größer – kleiner, lang – kurz oder über – unter, davor – dahinter ordnen müssen. Außerdem wird diese Störung sichtbar, wenn Kinder Sachaufgaben bearbeiten sollen, allerdings nicht in der Lage sind aus der Aufgabe die wichtigsten Fakten zu filtern. 	
All diese Teilschwächen können Ursachen für eine Rechenschwäche sein und sollten sowohl von Lehrern als auch von Eltern beobachtet werden. 
5.2 Kognitive Ursachen von Rechenschwäche
Als die wesentlichsten Ursachen von Rechenschwäche, gelten allerdings die kognitiven Ursachen. Im Folgenden soll nun genauer auf die kognitiven Leistungen hinsichtlich Orientierung, Vorstellung, Abstraktion, Konzentration und Gedächtnis als Ursachen für Rechenschwächen eingegangen werden. 
5.2.1 Orientierung
Die Orientierung ist im Mathematikunterricht wesentlich, denn Kinder müssen sich im Zahlenraum orientieren können. Dazu müssen die Schüler verstanden haben, dass der Zahlenraum richtungsorientiert ist. So können Orientierungsprobleme Ursache für eine Rechenschwäche sein. Denn rechenschwache Schüler fallen hier besonders durch die Zahlendreher auf. Das heißt, um mehrstellige Zahlen sowohl lesen als auch schreiben zu können, muss man sich orientieren können, „[…] insbesondere weil die deutsche Sprechweise immer beim Auftreten zweistelliger Zahlen umgekehrt zur Arbeitsrichtung verläuft und deshalb vermehrt zu Schwierigkeiten führen kann“ (Schulz 2011, S. 8). In engem Zusammenhang steht hiermit auch eine gute Rechts-Links-Orientierung. So können bereits Probleme im eigenen Körperschema dazu führen, dass Kinder auch beim Rechnen und der Orientierung im Zahlenraum Probleme mit der Recht-Links-Unterscheidung haben. So kehren rechenschwache Schüler die Operationsrichtung um und rechnen 24 – 4 = 28, obwohl das Minuszeichen anzeigt, dass die Zahl im Ergebnis kleiner als die 24 sein muss. „Aber auch beim Anwenden von Rechenstrategien, bei der Lage im Raum und in der Ebene, beim Unterscheiden von identisch und spiegelbildlich kommt es auf gute Orientierungsfähigkeit an“ (Schulz 2011, S. 8). So gehören auch Unterscheidungen wie oben – unten und vorne – hinten zu einer guten Orientierung. Solche Orientierungsprobleme im Zahlenraum lassen sich durch Rechnungen am Zahlenstrahl sehr gut deutlich machen. Das meint, dass die Kinder verstehen müssen, dass sie am Zahlenstrahl beispielsweise beim Addieren nach rechts gehen müssen, da es mehr, das heißt, die Zahl größer, wird. Sie müssen also ein Verständnis dafür entwickeln, dass unser Zahlenraum richtungsorientiert ist.	
Somit ist die Entwicklung einer guten Orientierung notwendig, um Zahlen richtig schreiben und lesen zu können, um Rechenoperationen richtig ausführen zu können, um Lagebeziehungen erkennen und sich im Zahlenraum orientieren zu können. 
5.2.2 Vorstellung
„Vorstellungen sind von konkreten aktuellen Sinnesreizen unabhängige, willentlich erzeugte Bewusstseinsinhalte“ (Schulz 1995, S. 58). Bei Vorstellungen kann man davon ausgehen, dass sie von realen Bildern abweichen und eine Wissensrepräsentation im Gedächtnis sind, eine Stütze des Denkens. Vorstellungen sind für nötige Begriffsbildungen im mathematischen Unterricht notwendig, da Begriffe durch Abstraktion verinnerlicht und somit Vorstellungsbilder zu diesen Begriffen im Gedächtnis aufgebaut werden. Im Mathematikunterricht der Grundschule ist die Entwicklung von Vorstellungsvermögen notwendig, damit Schüler arithmetische Strukturen in Handlungen erfassen können, Bilder auf ihre mathematische Aussage hin interpretieren können, selbst bildliche Darstellung anfertigen und diese nutzen können (vgl. Schulz 1955, S. 61). So ist es also notwendig, dass Kinder dieses Vermögen entwickeln, insbesondere Zahlvorstellungen sowie Vorstellungen zu Rechenoperationen und zu Größen. Gut überprüfen lässt sich dies, wie bereits zu Beginn der Arbeit erwähnt, indem Schüler ihre Vorstellungen zu Zahlen oder Rechenoperationen zeichnen. Bei rechenschwachen Schülern kommt es dann oftmals dazu, dass sie keine Geschichte o.ä. zeichnen, sondern die Aufgabe lediglich in ein anderes Operationssystem übertragen. Hieran kann der Lehrer erkennen, dass der Schüler keine Vorstellung von einer Rechenoperation hat. 	
Da sich Kinder Zahlen und Rechenoperationen vorstellen können müssen, wird deutlich wie unerlässlich diese kognitive Fähigkeit für den Mathematikunterricht ist. Denn rechnen ist das Operieren mit vorgestellten Objekten. 
5.2.3 Abstraktion
„Abstraktion ist [der] Prozess, in dem in einer besonderen Hinsicht bedeutsame Merkmale isoliert und herausgehoben […] und andere weggelassen […] und damit als unwesentlich in dieser Hinsicht gekennzeichnet werden“ (Schulz 1995, S. 45). Sie ist besonders bedeutsam für die Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung. Sie ist notwendig um Strukturen erkennen und aufdecken zu können. Bei Grundschulkindern sind dabei zwei Seiten zu beachten. Zum einen, ob das Kind in der Lage ist, „[…] wesentliche Gesichtspunkte in Bezug auf eine Aufgabe oder Situation zu bestimmen bzw. anzuerkennen“ (Schulz 1995, S. 46) und zum anderen ob es in der Lage ist, „[…] Abstraktionen bezüglich dieser als wesentlich erachteten Gesichtspunkte vorzunehmen“ (Schulz 1995, S. 46). Treffen diese Aussagen nicht zu, so können sie ein Indiz für das Bestehen der Rechenschwäche sein. Weiterhin spielt Abstraktion für den Mathematikunterricht insofern eine wichtige Rolle, als dass sie notwendig ist, um mathematische Begriffe aufzubauen, um Aufgaben sowohl mit als auch ohne Sachbezug zu lösen und um Regeln zu erkennen oder abzuleiten (vgl. Schulz 1995, S. 46). Sind diese Dinge bei einem Grundschüler gestört, so sind sie ein Anzeichen für eine Rechenschwäche mit der Ursache der fehlenden Abstraktion. 
5.2.4 Konzentration
Konzentration zeichnet sich durch ein „ […] aufmerksames Verhalten [aus], dass die bewusste, willkürliche Regulation der geistigen und praktischen Tätigkeit ermöglicht“ (Schulz 1995, S. 71). Um im Mathematikunterricht Aufgaben erfolgreich und in angemessener Zeit zu lösen, ist eine gute Konzentration wichtig. Mit dieser können unter anderem auch Schwächen kompensiert werden. Allerdings gilt es auch zu beachten, dass man von Grundschulkindern nicht zu viel verlangen darf. Denn sie sind in der Regel nur über einen recht kurzen Zeitraum in der Lage sich hoch zu konzentrieren. So beträgt die Dauer der Konzentration bei Erstklässlern ca. zehn bis 15 Minuten. Diese Spanne steigt mit dem fortschreitenden Alter an, ist jedoch von Schüler zu Schüler etwas verschieden. Schüler, die Mängel in der Konzentration aufweisen, zeichnen sich durch hohe Impulsivität, leichte Ablenkbarkeit, Tagträume, Hyperaktivität, rasche Ermüdbarkeit sowie rasche Resignation aus (vgl. Schulz 1995, S. 73; Lorenz/Radatz 1993, S. 72). Je höher die Konzentration ist, umso weniger Fehler machen Schüler. Jedoch sind bei Kindern mit Rechenschwäche mathematische Teilprozesse noch nicht automatisiert, weshalb sie ein höheres Maß an Konzentration aufbringen müssen, was wiederum dazu führt, dass die Aufmerksamkeitsspanne schneller erschöpft ist als bei den Mitschülern (vgl. Schulz 1995, S. 76). Konzentration kann jedoch erst als alleinige Ursache einer Rechenschwäche festgestellt werden, wenn auch in vielen anderen Situationen Konzentrationsschwierigkeiten festgestellt werden. Denn häufig sind Kinder in Lage sich zu konzentrieren, sie sind lediglich überfordert oder zu wenig motiviert. 
5.2.5 Gedächtnis
Das Gedächtnis wird benötigt um Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten, sie zu speichern und sie in passenden Situationen abzurufen und richtig anzuwenden. All diese Prozesse sind notwendig, um nicht nur im Mathematikunterricht erfolgreich sein zu können. Treten hier Probleme auf, so können Begriffe und deren Merkmale nur unzureichend angeeignet werden und dadurch können keine Analogien zu anderen Begriffen hergestellt werden. Aufgrund dessen kann der Schüler bereits vorhandenes Wissen nicht entsprechend nutzen, wenn er keine Analogien sieht. So wird beispielsweise eine Aufgabe, die einer zuvor gelösten Aufgabe sehr ähnlich ist, erneut von vorn gelöst, ohne dass der Schüler sich dessen bewusst ist, dass er Teilschritte womöglich weglassen kann. „Mängel können auch das operative Kurzzeitgedächtnis betreffen. Sie zeigen sich darin, dass ständig die Aufgabenstellung vergessen wird bzw. notwendige Teilschritte und Zwischenergebnisse nicht gemerkt werden. Eine Aufgabe wird dann häufig von vorn begonnen oder vorzeitig beendet“ (Schulz 1995, S. 78). Das Gedächtnis muss somit unbedingt trainiert werden, treten Schwierigkeiten dieser Art auf. 	
All diese Faktoren zeigen, wie verschieden kognitive Ursachen sein können und in welchen unterschiedlichen Formen Rechenschwäche auftreten kann. Somit ist es wichtig, dass der Mathematiklehrer und auch die anderen Lehrer darauf achten, wenn Schwierigkeiten in einem oder mehreren dieser Bereiche auftreten und den Schüler gezielt beobachten und damit eventuelle Fördermaßnahmen einleiten. 
5.3 Nicht-kognitive Ursachen von Rechenschwäche
Zu den nicht-kognitiven Ursachen einer Rechenschwäche zählen unter anderem soziale, insbesondere familiäre sowie schulische Bedingungen. Das Elternhaus hat großen Einfluss auf die Entwicklung des Kindes allgemein und so auch auf das Verhältnis des Kindes zu Zahlen sowie der Schule. Zunächst muss allerdings festgehalten werden, dass eine Rechenschwäche nicht, wie oftmals von Eltern abgetan, vererbt ist oder dass ein einziges Gen dafür verantwortlich ist. Man kann allerdings feststellen, dass es bereits zu Beginn der Schulzeit zwischen den Kindern große Unterschiede geben kann. Diese liegen häufig weniger am sozialen Stand des Elternhauses als an der Beziehung der Eltern zu ihrem Kind (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 76). So prägen Eltern die Einstellung der Kinder zur Schule bzw. zu bestimmten Schulfächern mit, indem sie besonders positiv von Schule sprechen oder eben nicht. So kann es auch sein, dass Eltern Probleme ihres Kindes in der Schule nicht ernsthaft wahrnehmen und diese damit abtun, dass sie behaupten, sie waren ebenfalls schlecht in diesen Fächern. Dies hilft ihrem Kind, welches Probleme im Mathematikunterricht hat, nicht weiter. So ist es wichtig, dass sie bestärken und auch die schulischen Fördermaßnahmen unterstützen. 	
Eine weitere Ursache, die im Elternhaus liegen kann, ist, dass Eltern zu viel Druck auf ihr Kind ausüben, indem sie ständig unzählige Aufgaben zusammen rechnen, in der Hoffnung, damit verschwinden die Probleme. Aber auch diese gut gemeinte Hilfe verschlimmert eine mögliche Rechenschwäche nur. Denn damit setzen Eltern ihr Kind so stark unter Druck, dass es sehr bald keine Motivation mehr hat und Angst, vor allem schlechte Noten mit nach Hause zu bringen und die Eltern zu enttäuschen. Aus diesem Grund sollten Eltern in der Regel nicht die Nachhilfelehrer ihrer Kinder sein (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 77).	
Doch existieren auch Ursachen, die erst durch die Schule wirksam werden. Zum Beispiel durch Qualitätsmängel des Unterrichts, fehlende Flexibilität des Lehrers oder durch Drillrechnen. Auch der Lehrer kann Schwierigkeiten eines Schülers im Mathematikunterricht bestärken, indem er zu streng mit den Schülern umgeht und durch ständiges weiderholtes Üben versucht, Kindern die Mathematik einzutrichtern. Dadurch erzeugt er zu hohen Druck und fördert die Angst vor Misserfolg der Kinder. Ergebnis sind sinkende Motivation und steigende Furcht, den Lehrer erneut zu enttäuschen, weil man die Aufgaben nicht versteht. Damit wird zusätzlich ein negatives Selbstbild gefördert, ein Teufelskreis entsteht und das Kind strengt sich womöglich weniger an, da es sich sicher ist, dass es sich nicht lohnt (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 73). Allerdings kann als Ursache auch eine natürliche Ängstlichkeit gelten, die als Persönlichkeitsmerkmal gesehen werden muss. Dann muss der Schüler lediglich in seinem Handeln bestärkt werden, sodass er sich traut, am Unterrichtsgespräch teilzunehmen. Dazu ist das Einfühlungsvermögen des Lehrers notwendig, denn diese Kinder können zwar Schwierigkeiten im Mathematikunterricht aufweisen, leiden allerdings nicht an einer Rechenschwäche. Sie zögern lediglich an Aufgaben heranzugehen und trauen sich selbst wenig zu. 	
Alles in allem gibt es zahlreiche Ursachen für eine Rechenschwäche. Doch sind die nicht-kognitiven Ursachen in der Regel zu vermeiden bzw. kann man als Lehrer oder Eltern helfen, Schwierigkeiten zu vermeiden und damit einer Rechenschwäche entgegen wirken. Daher müssen die kognitiven Ursachen sowie die neuropsychologischen Ursachen als wesentlich und ernsthaft angesehen werden. 
6. Diagnose der Rechenschwäche
Es existieren zahlreiche Testverfahren zur Erfassung von Mathematikleistungen und 
-kompetenzen. Solche Diagnoseverfahren sollen mathematische Schulleistungen untersuchen und damit offenlegen ob Schüler an einer Rechenschwäche leiden oder nicht. Hierbei kann man genauer zwei Diagnoseverfahren übergeordnet unterscheiden. Zum einen gibt es die quantitativen Diagnoseverfahren, bei denen die Lösungen der Tests nach richtig und falsch beurteilt werden. Zum anderen gibt es die qualitativen Testverfahren, bei denen das individuelle Verständnis getestet wird. Hierbei wird nicht ausschließlich nach richtig oder falsch beurteilt, sondern es geht individuell um den Schüler und wie er bei der Lösung einer Aufgabe vorgeht, wie sein Verständnis ist. 	
Im Folgenden sollen beide Verfahren genauer vorgestellt und beispielhaft einige Tests zu jedem Diagnoseverfahren erläutert werden. 
6.1 Quantitative Diagnose
Quantitative Diagnoseverfahren basieren auf der klassischen Testtheorie. Hierbei werden Lösungen nach richtig oder falsch ausgewertet, wobei für den Test selbst in der Regel gewisse Zeitvorgaben gelten. Am Ende eines solchen Tests werden die individuell erreichten Testwerte mit einer Vergleichsstichprobe verglichen, woraus letztlich hervorgeht, in welchem Verhältnis die individuelle Punktzahl zur Gruppennorm steht. Aufgrund dieses Verhältnisses wird festgestellt ob bei dem Schüler eine Rechenschwäche vorliegt oder nicht, da sich daraus ergibt, ob er im Durchschnitt der Gruppennorm liegt oder darüber bzw. darunter. Das heißt, „[d]as richtige Ergebnis gilt als Indikator für mathematische Kompetenz“ (Ehnes 2008, S. 28). 	
Im Folgenden sollen nun zwei Programme dieses Verfahrens beispielhaft vorgestellt werden.
6.1.1 Mathematiktest für 2. Klassen (MT 2)
Der MT 2 ist ein quantitatives Testverfahren bestehend aus sechs Untertests, die sich wie folgt zusammensetzen: Gegenstände klassifizieren, Zahlen ordnen, Zahloperationen, Addition, Subtraktion und Multiplikation. „Durch die Anzahl der Untertests gewinnt man einen Überblick über verschiedene mathematische Anforderungsbereiche“ (Ricken 2003, S. 263). Anhand dieses Tests soll ermittelt werden, „[…] ob wesentliche Grundlagen für die dritte Klasse im Vergleich zum Kriterium (50% der Punkte oder in Bezug zur Eichstichprobe) beim Kind vorhanden sind oder ob Förderung nötig ist“ (Ricken 2003, S. 263). Ein Problem besteht jedoch in der Auswahl der Aufgaben, insbesondere wenn man den Aspekt der empirischen Schwierigkeit betrachtet. Somit wurden die Testaufgaben dieses Tests, je nachdem wie die Kinder der Vergleichsstichprobe Aufgaben lösen konnten, ausgewählt. Die anschließende Auswertung geschieht nach Einordnung der Fehler in bestimmte Kategorien. Solche Fehlerkategorien sind: „Zuzählen, Abzählen, Additives Ergänzen, […]“ (Ricken 2003, S. 264). Somit wird gezeigt, welche Aufgaben für Kinder schwierig sind und welche nicht. Jedoch wird hier letztlich nur der Punktestand genutzt um Aussagen über die Rechenfertigkeiten und -fähigkeiten des Kindes zu treffen. 
6.1.2 Deutscher Mathematiktest für vierte Klassen (DEMAT 4)
Auch der DEMAT 4 orientiert sich an der quantitativen Diagnostik. Dieser Test ist an den Lehrplänen aller Bundesländer ausgerichtet und existiert auch für alle anderen Grundschuljahre, das heißt, von Klasse eins bis Klasse sechs. Es ist ein „[…] Leistungstest zur Erfassung mathematischer Kompetenzen […] und erfasst […] mathematische Leistungsstärken und -schwächen ganzer Schulklassen oder einzelner Schüler im Fach Mathematik“ (Ehnes 2008, S. 37). Dieser Test ist zu mehreren Zeitpunkten des jeweiligen Schuljahres einsetzbar. So kann man ihn noch vor Ende des ersten Halbjahres der jeweiligen Klassenstufe, aber auch kurz vor Ende des jeweiligen Schuljahres einsetzen. Auch dieser Test ist in verschiedene Subtests untergliedert, die sich an den drei Inhaltsbereichen der Grundschulmathematik orientieren – Arithmetik, Sachrechnen und Größen und Geometrie. Genauer handelt es sich um Aufgaben des Rechnens am Zahlenstrahl sowie der vier Grundrechenarten im schriftlichen Verfahren, um Größenvergleiche und Sachrechnungen sowie Lagebeziehungen und Spiegelzeichnungen (vgl. Ehnes 2008, S, 38). Der Test ist zeitlich begrenzt und erlaubt eine schnelle Auswertung mit Hilfe von Schablonen (vgl. Ehnes 2008, S. 38). Dazu gibt es eine sogenannte Normwerttabelle aus welcher am Ende der entsprechende Ergebniswert für den jeweiligen Schüler abgelesen werden kann. Somit ergibt sich für jeden Schüler ein Gesamtwert, welcher dann mit einer bundesweiten Vergleichsgruppe verglichen, beurteilt und interpretiert werden kann (vgl. Ehnes 2008, S. 39). Mit diesem Test lassen sich durch die vorhanden Subtests und den Vergleich individuelle Problemfelder ermitteln. 	
Beide Tests haben gezeigt, dass es bei der quantitativen Diagnose in erster Linie um richtige und falsche Lösungen geht, die mit einer Vergleichsgruppe ins Verhältnis gesetzt werden, woraus sich ergibt, ob ein Schüler spezieller Förderung bedarf. Negativ ist hier zu beurteilen, dass wenig auf die Strategien des Schülers eingegangen wird und daher die Problemfelder nur sehr oberflächlich betrachtet werden. 
6.2 Qualitative Diagnose
Bei qualitativen Diagnoseverfahren geht es in erster Linie um eine Analyse der Lösungsprozesse der Schüler. Es wird davon ausgegangen, dass richtige oder falsche Ergebnisse allein noch keinen Aufschluss über mathematische Kompetenzen der Schüler geben. „Die qualitative Diagnose ermittelt nicht, wie viel richtig ist, sondern auf welcher kognitiven Grundlage die Ergebnisse, ob richtig oder falsch, produziert werden“ (Wehrmann 2003, S. 78). Das heißt, es geht um die begriffliche Verinnerlichung, ob die Schüler den jeweiligen Prozess verstanden haben. Außerdem sollen Fehlstrategien aufgedeckt werden und das Denken und Vorgehen des Kindes verstanden werden, indem man Schüler einzeln betreut durch beispielsweise die Interview-Technik und sie bei ihrem Lösungsprozess laut denken lässt. Nur so kann man am Ende die individuellen Problemfelder erkennen und mögliche Fördermaßnahmen einleiten. „Das Augenmerk liegt [bei der qualitativen Diagnostik] nicht auf dem Vergleich von individuellen Leistungen mit Alters- oder Klassennormen, sondern auf dem Begutachten des individuellen Verständnisses an der Logik der Sache selbst“ (Ehnes 2008, S. 29). Bei diesem Diagnoseverfahren ist man letztlich also in der Lage ein individuelles detailliertes Fehlerprofil zu erstellen. 	
Auch hier folgen nun einige Beispielverfahren. 
6.2.1 ZAREKI-Testverfahren
Der ZAREKI-Test ist eine neuropsychologische Testbatterie für Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Kindern. Hierbei sollen kognitive Funktionen der Zahlenverarbeitung und des Rechnens geprüft und Störungen erkannt werden (vgl. von Aster/Zulauf/Horn 2009). Dieser Test eignet sich ebenfalls für die Grundschule bis zur Klasse vier. Der Test unterteilt sich in elf Untertests, bei denen Folgendes geprüft wird: „[die] Zählfertigkeit [sowohl] vorwärts [als auch] rückwärts bei unterschiedlich angeordneten Mengen, [das] Transkodieren (Aufschreiben gesprochener Zahlen und Lesen geschriebener Zahlen), Zahlvergleiche unter der Bedingung gesprochener Zahlwort- und geschriebener Ziffernpaare, Kopfrechenaufgaben (Addition und Subtraktion bis 32), Textaufgaben mit verschiedenen Situationen, Anordnen von Zahlen auf dem Zahlenstrahl, Mengenbeurteilungen und Schätzungen kurzzeitig visuell vorgegebener Mengen“ (Ricken 2003, S. 269/270). Mit diesen Tests werden qualitativ unterschiedliche Schwierigkeiten abgedeckt. Ricken (2003, S. 270) stellt allerdings fest, dass individuelle Denkprozesse, Konstruktionsprozesse nicht prüfbar sind, aber die prinzipielle Leistungsfähigkeit von verschiedenen Repräsentationseinheiten abschätzbar sind. Das heißt, mittels dieses Tests können Entwicklungsprozesse festgestellt und mögliche Lücken identifiziert werden, die durch spezielle Fördermaßnahmen geschlossen werden können. 
6.2.2 Dortmunder Rechentest für die Eingangsstufe (DORT-E)
Der Dortmunder Rechentest ist speziell für Kinder mit Rechenproblemen in der zweiten und dritten Klasse entwickelt worden, um Lernschwierigkeiten zu diagnostizieren. Bei diesem Test werden folgende wichtige Bereiche überprüft: „Zähl- und Abzählfertigkeiten, Mengen- und Zahlrelationen, numerische Rechenleistung […]“ (Ricken 2003, S. 275). Durch einige Untersuchungen wurde unter anderem festgestellt, dass die Schwierigkeiten in den einzelnen Bereichen sehr unterschiedliche sind. So fällt den Kinder das Abzählen am leichtesten während numerische Aufgaben schwieriger sind (vgl. Ricken 2003, S. 275). Eine Besonderheit dieses Testverfahrens ist, dass damit ein Trainingskonzept verbunden ist. Das heißt, aufgrund der Testergebnisse können Fördermaßnahmen eingeleitet und Schwierigkeiten gezielt trainiert werden. 	
Wie deutlich wurde ist bei den qualitativen Diagnoseverfahren allen eins gemeinsam – nämlich der Verzicht auf Punktwerte, wie sie in quantitativen Test genutzt werden. 
7. Unterricht und Rechenschwäche
In dem nun folgenden Punkt soll detailliert darauf eingegangen werden, welche Schwierigkeiten sich für Schüler im Mathematikunterricht ergeben können und wie diese in einer Früherkennung festgestellt werden können. Außerdem soll gezeigt werden, wie Lehrer mit Schülerfehlern umgehen und ganz speziell wie sie im Unterricht Fördermaßnahmen ergreifen können und welche Arbeitsmittel ihnen dabei zur Verfügung stehen. 	
Um ein logisches Vorgehen zu sichern, geht es zunächst um die Früherkennung einer Rechenschwäche bei Grundschulkindern.
7.1 Früherkennung
Bereits im Vorschulalter kann man ungünstige Fähigkeitsentwicklungen, die für das spätere Mathematiklernen notwendig sind, feststellen. Daher gilt es, je eher man solch einen Mangel feststellt, „[…] umso erfolgsversprechender lässt sich durch spielerisches Üben diese Entwicklung nachholen und beschleunigen […]“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 37). Im Folgenden soll nun auf Hinweise im Vorschulalter sowie Möglichkeiten der Früherkennung in der ersten und zweiten Klasse eingegangen werden.
7.1.1 Hinweise im Vorschulalter
Eine mangelnde Entwicklung der Fähigkeiten des visuellen Gedächtnisses, welche eine mögliche Rechenschwäche nach sich ziehen kann, kann bereits im Vorschulalter festgestellt werden. Die Entwicklung dieser Fähigkeit lässt sich sehr leicht in Spielen wie Memory oder Puzzeln erkennen. Meiden Kinder solche Spiele, kann dies ein Anzeichen dafür sein, dass das visuelle Gedächtnis der Kinder schlecht entwickelt ist. 	
Weiterhin kann man bereits im Vorschulalter die Entwicklung des visuellen Operierens überprüfen und mögliche Schwierigkeiten in diesem Bereich feststellen. Zum Beispiel im Spiel mit Legosteinen, bei dem es in erster Linie um das Planen von darzustellenden Objekten geht. Denn hier müssen die Kinder überlegen, wie eine Grundfläche aussehen muss, damit sie ein Objekt bauen können, wo welcher Stein hin muss und wie viele Steine dafür ungefähr benötigt werden. Das heißt, die Kinder müssen im Kopf bereits eine Vorstellung entwickeln, um ein solches Objekt bauen zu können (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 39). Treten hierbei Schwierigkeiten auf, beispielsweise, wenn ein Kind ein Objekt aus seinem Umweltbezug nicht nachbauen kann, kann dies ein Anzeichen für eine nicht vorhandene oder nur wenig entwickelte Fähigkeit im visuellen Operieren sein. Einer solchen Entwicklungsverzögerung muss ebenfalls entgegen gewirkt werden bzw. muss die Fähigkeit gefördert werden, da sie für spätere mathematische Handlungen unerlässlich ist. Das positive an einer solchen Früherkennung, ist, dass mittels dieser spielerischen Übungen Kindern nicht das Gefühl gegeben wird, dass sie ein Training absolvieren müssen, um ihre Minderleistung zu beheben im Sinne eines Nachhilfeunterrichts (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 37).	
Außerdem lassen sich motorische Störungen bereits vor der Einschulung feststellen. Diese zeigen sich besonders bei der Koordination der Gliedmaßen. Wichtig ist dabei, dass Eltern oder Kindergärtner solche Probleme nicht als Ungeschicklichkeit abtun, da diese zwar in erster Linie besonders im Sportunterricht gefordert werden, allerdings auch für den Mathematikunterricht eine wesentliche Rolle spielen. Zum Beispiel bei der Auge-Hand-Koordination oder beim Falten von Papier, das heißt, im Bereich der Geometrie. 	
Ein weiterer wichtiger Punkt bei der Früherkennung ist die Sprache. Ist die Entwicklung des sprachlichen Gedächtnisses vermindert, so kann Gesagtes von Lehrern oder von Schülern nicht oder nur sehr kurz behalten werden, sodass beispielsweise das Kopfrechnen große Schwierigkeiten bereitet. Sprache ist ein sehr wichtiges Merkmal von Unterricht, denn es stellt dessen Stützfunktion dar, da Sprache ein Kommunikationsmittel ist, welchem sich jeglicher Unterricht, so auch der Mathematikunterricht, bedient. Das bedeutet, die Entwicklung des sprachlichen Gedächtnisses ist nicht nur notwendig, um Gesagtes zu behalten, sondern insbesondere dafür, Gesagtes zu verstehen. Diese Fähigkeit kann bereits bei Kindern in der Vorschule geprüft und mögliche Schwierigkeiten erkannt und behoben werden, damit es in der Schule gar nicht erst zu einer Entwicklung von Lernschwierigkeiten, in diesem Fall einer Rechenschwäche, kommen kann. 
7.1.2 Hinweise in der ersten und zweiten Klasse
In der ersten Klasse fallen Kinder mit Hinweisen auf eine Rechenschwäche insbesondere „[…] durch ihren Umgang mit Spielmaterial auf: Es gelingt ihnen nicht, Objekte nach räumlichen Kategorien zu ordnen und zu klassifizieren […]“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 42). Bildliche Darstellungen können sie nur schwer im Gedächtnis behalten und wiedergeben. Selbstständig gezeichnete Bilder entsprechen nicht ihrem Alter und die Anordnungen sind unausgewogen. Weitere mögliche Hinweise auf eine Rechenschwäche können Schüler zeigen, die gerade abgeschriebene Aufgaben in ihrem Heft nur schwer wiederfinden können und denen ihre „[…] Schulbuchseite wie ein Wimmelbild vorkommt.“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 43). 	
Auch Orientierungsschwierigkeiten können Hinweise auf das Entstehen einer Rechenschwäche sein. Zum Beispiel, wenn Schüler Probleme mit der Rechts-Links-Unterscheidung haben. Dadurch fällt es ihnen sehr oft schwer, Rechenoperationen am Zahlenstrahl durchzuführen, da ihnen nicht bewusst ist, in welche Richtung sie bei welcher Operation gehen müssen. Oftmals hilft es hier schon, den Zahlenstrahl vertikal statt horizontal anzuordnen, da es Grundschülern oftmals leichter fällt zu verstehen, dass man bei der Subtraktion nach unten gehen muss, da Zahlen bei dieser Operation kleiner werden. Weiterhin kann sich eine solche Orientierungsstörung darin zeigen, dass die Schüler die Operationsrichtung umkehren oder Zahlen invertiert schreiben bzw. lesen (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 45).	
In der zweiten Klasse ist im weiteren Verlauf auf die Kinder zu achten, die Schwierigkeiten im Zehner-Übergang aufweisen und Verallgemeinerungen, wie beispielsweise 7+3, 17+3, 27+3 usw. nicht nachvollziehen können. Diese Kinder haben keine Vorstellungsbilder zu Aufgaben dieser Art entwickelt (vgl. Lorenz/Radatz 1933, S. 46). „Auch Schwierigkeiten bei Bündelungsaufgaben […] weisen darauf hin, dass allgemeinere Fähigkeiten wie Anschauungsprobleme, Handlungsverallgemeinerungen im Sinne eines Abstraktionsvermögens, Handlung-Symbol-Zusammenhang u.ä. betroffen sein können“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 46). Es kann weiterhin zu Problemen in der Rechts-Links-Orientierung kommen, sodass auch Rechenoperationen vertauscht werden können. Ergebnis solcher ständigen Fehllösungen ist oftmals, dass Kinder ängstlich werden Aufgaben zu bearbeiten, dass sie ein negatives Selbstkonzept entwickeln. Außerdem entwickeln sie falsche Begriffe über den Stellenwertaufbau der Zahlen (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 47).	
Diese Hinweise auf eine mögliche Rechenschwäche zeigen, dass bereits sehr früh Schwierigkeiten erkannt werden können. Hierbei müssen Eltern, Kindergärtner sowie Lehrer allerdings sehr aufmerksam sein und auf alle Schüler gleichermaßen achten, was oftmals kaum möglich ist bei der Anzahl, der zu betreuenden Kinder. Außerdem müssen Hinweise ernst genommen und diesen gezielte Übungen entgegengesetzt werden. Es ist wichtig, dass Lehrer spätestens in der Grundschule solche Hinweise erkennen und diesen auf den Grund gehen, da sich sonst Fehlentwicklungen verfestigen und dem Problem der Rechenschwäche später nur sehr schwer entgegengewirkt werden kann. Denn Begriffe, Regeln, Verfahren und Strategien sind bereits verinnerlicht und es ist nur schwer möglich in weiterführenden Schulen Grundlagen neu aufzubauen. 
7.2 Umgang mit Fehlern
Es ist selbstverständlich, dass Schüler im Mathematikunterricht Fehler machen. Dabei gilt: treten bei vereinzelten Schülern Fehler gleicher Art immer wieder auf, müssen diese analysiert und ihnen auf den Grund gegangen werden. Dadurch können Fehlermuster sowie Fehlstrategien erkannt und diese behoben werden. Aus diesem Grund soll im Folgenden die Fehleranalyse nach Lorenz sowie der Umgang mit Fehlern im Unterricht erläutert werden. Jedoch muss auch gesagt werden, dass bei rechenschwachen Schülern Fehler oft nicht gleicher Art sind, sondern unstrukturiert auftreten können.
7.2.1 Fehleranalyse
Lehrer müssen, wie auch Lorenz (1991, Journal für Mathematikdidaktik Teil II, S. 172) sagt, davon ausgehen, dass „[…] Schülerfehler […] nicht länger […] Zufallsprodukte oder ein „Lapsus“ des Gedächtnisses oder der Aufmerksamkeit [sind], sondern […] ein Phänomen, dessen Untersuchung die Theorie fruchtbar stimulieren kann.“ Das heißt, Lehrer müssen, insbesondere, wenn Fehler gehäuft auftreten, diesen auf den Grund gehen und zusammen mit den Schülern Erklärungen für deren Entstehen sowie Möglichkeiten für ihre Behebung finden. 	
Bei der Fehleranalyse nach Lorenz werden in einem ersten Schritt sowohl Klassenarbeiten als auch Testaufgaben gesichtet und die aufgetretenen Fehler beschrieben und kategorisiert. Bei diesem ersten Schritt zeigten sich bei einer Untersuchung durch Lorenz/Radatz bereits überraschende Ergebnisse. So treten Fehler „ […] nicht nur an den bekannten curricularen Hürden wie Zehnerübergang und schriftlicher Division auf, sondern es lässt sich darunter eine Feinstruktur nachweisen“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 24). So zeigen sich unter anderem auch größere Schwierigkeiten in der schriftlichen Subtraktion und Division mit den Zahlen Null und Eins, Schüler kehren Rechenoperationen um und setzen die Überträge bei der Addition falsch. All diese Fehler treten dabei, wie Lorenz und Radatz untersuchten, in allen Schulklassen gleichermaßen auf, sind demnach relativ stabil und unabhängig von der Methodik der Lehrer sowie dem verwendeten Schulbuch (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 24). Weiterhin stellen sie in diesem Zusammenhang auch fest, dass „Schülerfehler […] keinem Zufallsprinzip [unterliegen], sondern [sie] besitzen Regelhaftigkeit; sind nur selten Einzelprodukte oder Flüchtigkeitsfehler […]“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 24). Hieran wird die Notwendigkeit einer Fehleranalyse, insbesondere bei Schülern mit starken Lernschwierigkeiten deutlich. Des Weiteren muss daraufhin versucht werden, die Denkvorgänge der Schüler, die zu diesen Fehlern geführt haben, zu untersuchen, indem Schüler ihre Lösungen äußern. Dabei sollen die Schüler auch die Hypothesen, die sie während des Lösungsprozesses als falsch verworfen haben äußern. Auf dieser Grundlage können auch Fehlstrategien in der Informationsaufnahme und -verarbeitung festgestellt werden. Solche aufgetretenen Fehlstrategien bzw. Probleme sind beispielsweise ein mangelndes Sprach- und Textverständnis, welches sowohl das Bearbeiten von Sachaufgaben als auch die Begriffsbildung mathematischer Begriffe beeinflusst. Oder Schüler stellen falsche Assoziationen her, wodurch sogenannte Ähnlichkeitsfehler auftreten. An dieser Stelle kann es auch zu Einstellungsfehlern kommen, das heißt, dass erfolgreiche Strategien auch auf ungeeignete Aufgaben angewendet werden. Diese Schwierigkeiten sollen nur beispielhaft genannt werden (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 25). 	
Alles in allem können auch Grundschullehrer nach diesem Prinzip vorgehen, denn auch sie stellen zunächst die fehlerhaften Lösungen fest und versuchen daraufhin diese zu beheben. „Erst wenn Fehler bestehen bleiben werden sie erklärungsbedürftig“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 26) und auch erst dann kann man von einer Rechenschwäche sprechen. 	
Hat man eine solche Analyse durchgeführt, kann es beispielsweise zu einem Ergebnis wie dem folgendem kommen: Zwar verwendet der Schüler syntaktisch korrekte Algorithmen, das bedeutet, „[…] dass [er] auf der Ebene der „Oberflächenstruktur“, etwa beim schriftlichen Subtrahieren durch Übertrag in die falsche Spalte, […] zwar Fehler macht, dass er aber berücksichtig, dass das Verfahren und das Ergebnis richtig aussehen, „syntaktisch“ einwandfrei sein soll“ (Lorenz 1991 Journal für Mathematikdidaktik Teil II, S. 188). Hierbei liegt der Fehler allerdings auf semantischer Ebene. Das heißt, der Schüler hat die Bedeutung, die dem Verfahren zugrunde liegt, nicht verstanden. Somit muss hier beispielsweise die Förderung von Lösungsstrategien oder des einsichtigen Lernens angesetzt werden.	
In welcher Form Schüler mit einer Rechenschwäche gefördert werden können und wie man Fehler, wie oben genannte, beheben kann, wird in einem späteren Abschnitt detailliert behandelt. 
7.2.2 Umgang mit Fehlern im Unterricht
Zunächst ist es wichtig produktiv und auf gewisse Weise positiv mit Fehlern im Unterricht umzugehen. Denn diese gehören zum Lernprozess und man sollte Schüler weder bloßstellen noch auf richtige und falsche Lösungen reduzieren. Denn das führt dazu, dass Kinder blockieren und dies hat wiederum negative Auswirkungen auf den gesamten Lernprozess (vgl. Kittel 2011, S. 89). „Fehler lassen sich nur dann fruchtbar in den Unterricht integrieren, wenn alle Beteiligten akzeptieren, dass Fehler im Lernprozess eine unentbehrliche Rolle spielen“ (Kittel 2011, S. 89). 	
Doch ist es oftmals wenig hilfreich, wenn Lehrer im Unterricht versuchen die Fehler dadurch zu beheben, dass unzählige Aufgaben gerechnet werden. Denn häufig verfestigen sich auf diese Weise Fehlstrategien. Beispielhaft sei hier die halbschriftliche Subtraktion genannt. Wenn Schüler Aufgaben dieser Art lösen, indem sie Zehner minus Zehner und Einer minus Einer rechnen kann dies sehr schnell zu Schwierigkeiten und Fehlern führen. Denn soll eine Aufgabe wie 22 -15 gerechnet werden, stellen die Schüler sehr schnell fest, dass 2 Einer minus 5 Einer nicht funktioniert und daher drehen sie diese um, rechnen 5 Einer minus 2 Einer und gelangen zu einem falschen Ergebnis. Oftmals rechnen Schüler allerdings auf diese Weise, da diese Strategie bei Aufgaben ohne Zehnerübergang immer funktioniert und oft bei der Addition verwendet wird. Daher wäre es günstiger, Fehler dieser Art zu vermeiden, indem nicht diese Strategie eingeführt wird, auch nicht bei Aufgaben ohne Zehnerübergang. Stattdessen sollte der Lehrer so vorgehen, dass die Schüler den Subtrahenden aufteilen in 10 und 5 und rechnen: 22–10=12 und 12–5=7. Das heißt, der Minuend sollte nicht zerlegt werden. Außerdem zeigt dies, dass Üben allein nicht ausreicht, um einen Lernfortschritt zu erzielen. Auftretende Fehler sollten im Unterricht besprochen und analysiert werden (vgl. Kittel 2011, S. 89). Doch ist dies aufgrund der Zeit oftmals nicht möglich. Daher gibt es Förderstunden, in denen man sich zusammen mit dem betreffenden Schüler damit auseinandersetzen und an den Fehlern arbeiten kann (vgl. Kittel 2011, S. 89/90). Wie genau dies aussieht, wird im Punkt Fördermöglichkeiten genauer dargestellt. 	
Kommt es im Unterricht des Weiteren dazu, dass Schüler falsche Antworten geben, sollte der Lehrer dem Schüler die Möglichkeit geben sich selbst zu verbessern bevor er seine Antwort als falsch abtut. Oder den Mitschülern die Möglichkeit geben, den Fehler aufzudecken. Auch kann der Lehrer den Schüler auffordern die Aufgabe mit Material nachzulegen, um zu überprüfen, ob die Lösung richtig ist. 	
Besonders im Umgang mit der Null treten bei Grundschülern häufig Fehler auf. Aus diesem Grund ist an dieser Stelle nur noch einmal kurz darauf hingewiesen, dass deren Behandlung besonders relevant im Unterricht ist. Es ist wichtig, dass Kinder ein Gefühl für diese Zahl entwickeln, da nichts, wie die Null oftmals bezeichnet wird, kaum eine Bedeutung hat. „Vor der Behandlung der Null bei Operationen sollte diese Zahl in unterschiedlichen Zahlaspekten thematisiert worden sein. Beispielsweise: Null Äpfel/keine Äpfel (Kardinalzahlaspekt), 0. Stockwerk/Erdgeschoss (Ordinalzahlaspekt), keinmal (Operatoraspekt), 0 kg (Maßzahlaspekt)“ (Kittel 2011, S. 94). 	
Wie Schüler, die große Schwierigkeiten im Mathematikunterricht haben, das heißt, eine Rechenschwäche aufweisen, gefördert werden können und welche Möglichkeiten es dabei im Unterricht gibt, soll im folgenden Abschnitt genau erläutert werden. 
7.3 Fördermöglichkeiten
Im nun folgenden Abschnitt soll darauf eingegangen werden, welche Fördermöglichkeiten es für rechenschwache Kinder gibt. Hierbei wird unterschieden zwischen unterrichtlichen Fördermaßnahmen, wie der Unterricht das Entstehen von Rechenschwäche verhindern kann und welche Materialien zur Förderung zum Einsatz kommen können. Außerschulischen und innerschulische Fördermaßnahmen sollen aufgezeigt werden sowie Übungsformen, einzusetzende Arbeitsmittel  und welche Rolle Eltern spielen.
7.3.1 Fördermöglichkeiten im Unterricht
Um Kinder innerhalb des Unterrichts zu fördern bedarf es besonderer Strategien sowie eines genau geplanten Unterrichts, der es ermöglicht, dass einzelne Schüler trotz Rechenschwäche integriert werden können. Aus diesem Grund wird in der Literatur seit einiger Zeit dafür plädiert vom kleinschrittigen Unterricht, der den Schülern den Stoff in kleinsten Teilen serviert, abzukehren und stattdessen zum entdeckenlassenden Unterricht überzugehen. Denn dadurch bekommen Kinder die Möglichkeit zum selbstständigen Lernen während ihnen beim kleinschrittigen Unterricht gezeigt wird wie sie rechnen und denken sollen. Doch aufgrund der Tatsache, dass Kinder eine Vielfalt an Lösungs- und Denkwegen zeigen, ist der aktiv-entdeckende Unterricht die bessere Wahl, auch um Schwierigkeiten im Mathematikunterricht vorzubeugen (vgl. Hengartner 1999, S. 12). So kann der Lehrer beispielsweise mehrere Wege zum Lösen von verschiedenen Aufgaben vorgeben und Schüler lösen die Aufgaben mittels des Weges, der ihnen am günstigsten erscheint. Dennoch darf man aktiv-entdeckenlassenden Unterricht nicht damit verwechseln, dass Schüler Aufgaben rechnen können wie sie wollen. Es soll für den Lehrer immer ersichtlich sein, welche Strategie ein Schüler anwendet und er sollte auch nicht zwischen mehreren ständig hin und her wechseln. Das bedeutet, dass man Schüler hierbei nicht allein lassen darf, sondern der Lehrer weiterhin die anleitende und führende Person bleibt, die jedoch den Lerninhalt nicht in kleinen Schritten vorgibt. Um diese Form des Unterrichts allerdings umsetzen zu können besteht die Aufgabe des Lehrers darin, „[…], herausfordernde Anlässe zu finden und anzubieten, ergiebige Arbeitsmittel und produktive Übungsformen bereitzustellen und vor allem eine Kommunikation aufzubauen und zu erhalten, die dem lernen aller Kinder förderlich ist“ (Krauthausen/Scherer 2007, S. 114). Zwar wird häufig gesagt, dass diese Form des Unterrichts insbesondere für schwache Lerner förderlich ist, da sie oftmals leichter lernen, wenn sie ihre eigenen Wege nutzen dürfen, die wie bereits erwähnt, sinnvoll und richtig sein müssen, doch ist m.E. für rechenschwache Schüler in der Förderung kleinschrittiges Vorgehen die bessere Wahl, damit das Vorgehen und alle anderen Prozesse verstanden werden. Somit ist, trotz der vielen Vorteile des entdeckenlassenden Lernens der frontale und kleinschritte Unterricht nicht vollkommen abzulegen. So sollte bei der Erarbeitung eines neuen Themas bzw. bei der Einführung immer zuerst der Lehrer die leitende und anleitende Rolle übernehmen, bevor er die Schüler am Stoff arbeiten lässt. 	
Des Weiteren kann man Schüler über eine innere Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung innerhalb des Unterrichts fördern. Hierbei geht es in erster Linie darum, dass innerhalb einer Klasse an verschiedenen Zielsetzungen gearbeitet werden kann und besonders rechenschwache Schüler in dem Bereich gefördert werden, indem sie große Schwierigkeiten zeigen. Dabei sollten Kindern in der Regel Materialien zur Verfügung stehen, die bei der Bearbeitung von Aufgaben hilfreich sind. Diese Aufgaben können sich zusätzlich im Bereich der Lebensumwelt der Kinder ansiedeln, was das Rechnen für sie zum einen greifbarer macht und realitätsbezogener und zum anderen sind Schüler so auch oftmals motivierter. Am Ende einer solchen, meist Freiarbeit, werden zusammen mit den Mitschülern die Ergebnisse vorgestellt und über Lösungswege diskutiert, sodass alle Schüler einen Einblick gewinnen, wie unterschiedlich man auf eine richtige Lösung kommen kann. Somit werden Strategien bewusst gemacht und die Kinder können über ihre Handlungen reflektieren (vgl. Schulz 1995, S. 116/117). Das Vorgehen in der Binnendifferenzierung ist ähnlich dem entdeckenlassenden Unterricht. Doch auch hier können Probleme auftreten, da es bei rechenschwachen Schülern nicht genügt, wenn diese lediglich Aufgaben, die ihnen besondere Schwierigkeiten bereiten üben. Außerdem kann es Schwierigkeiten geben, wenn rechenschwache Schüler selbstständig Aufgaben rechnen, da sie häufig kein Verständnis für einen Prozess haben und daher auch zu keiner Lösung gelangen. Daher hat der Lehrer in dieser Form des Unterrichts immer die Möglichkeit seine Aufmerksamkeit dem schwachen Schüler zu widmen und mit ihm zusammen die Aufgaben zu bearbeiten.	
Eine weitere Möglichkeit mit rechenschwachen Schülern im Unterricht umzugehen, ist, Aufgaben zu differenzieren. So können schwache Rechner einfachere Aufgaben bekommen, als der Rest der Klasse. Zwar lässt sich bei dieser Form der Differenzierung auch vermuten, dass sich die anderen Kinder benachteiligt fühlen, weil sie schwierigere Aufgaben bekommen, jedoch hat sich in der Unterrichtspraxis herausgestellt, dass Schüler verstehen können, dass es einem anderen Kind schwer fällt die Aufgaben zu bearbeiten und sie können es daher auch gut verstehen und sind damit einverstanden, dass dieses Kind einfachere Aufgaben bekommt. Wichtig ist dabei jedoch, dass die Art der Aufgaben dieselbe sein muss. Des Weiteren müssen die Schüler für die Problematik des rechenschwachen Kindes sensibilisiert sein und auch Eltern sollten darüber aufgeklärt werden. Jedoch könnte diese Form der Differenzierung dazu führen, dass der rechenschwache Schüler ein negatives Selbstkonzept entwickelt, da dieser sich schlecht dabei fühlt, einfachere Aufgaben als die anderen zu bekommen. So kann es durchaus passieren, dass er sich als dumm empfindet und die Belastung durch seine Probleme stärker wird. Dies sollte der Lehrer unbedingt in Gesprächen, auch im Klassenverband, verhindern. Eine weitere Möglichkeit, in diesem Sinne zu differenzieren, ist, dem Schüler mit den Schwierigkeiten im Rechnen bei der Lösung von Aufgaben Material zur Verfügung zu stellen. Während die Mitschüler die Aufgaben ohne das Material lösen sollen, kann dem rechenschwachen Schüler das Material vom Lehrer bereitgestellt werden und dieser kann dieses, wenn er es benötigt, nutzen. Allgemein ist es wichtig, dass rechenschwache Kinder so lange es nötig ist, Arbeitsmittel zur Verfügung haben. Dabei sollte es das Material sein, das dem Schüler am besten unterstützt, das heißt, es sollte nicht ständig zwischen den Materialien gewechselt werden. Allgemein ist es für rechenschwache Schüler sehr wichtig, dass sie Hilfen beim Rechnen haben, da es ihnen Sicherheit gibt und sie sich mehr zutrauen, da sie immer auf eine Rechenhilfe zurückgreifen können. Diese sollte allerdings nicht von sich selbst abhängig machen, sondern es sollte möglich sein, dass der Schüler auch in seiner Vorstellung damit operieren kann.	
Anhand dieser Vorgehensweisen im Unterricht bleibt zwar fraglich ob eine Förderung innerhalb des Klassenverbandes überhaupt möglich ist. Denn der Unterricht muss auf der einen Seite individuell sein, darf keinen Schüler über- noch unterfordern und soll gleichzeitig Lernschwierigkeiten beheben. Dennoch hat der letzte Abschnitt gezeigt, wie rechenschwachen Kindern geholfen werden kann, sodass auch sie in das Unterrichtsgeschehen eingegliedert werden und dieselbe Art Aufgaben wie ihre Mitschüler lösen können. Zwar wird im Schwierigkeitsgrad etwas unterschieden, aber wenn Schüler ausreichend sensibilisiert sind, kann auch im Unterricht viel erreicht werden. 
7.3.2 Fördermöglichkeiten außerhalb des Unterrichts
Zur Förderung außerhalb des Unterrichts zählen zum einen die Förderstunden, die es in der Grundschule gibt. Diese finden einmal in der Woche á 45 Minuten statt. Zum anderen gehört zur außerunterrichtlichen Förderung eine außerschulische Förderung, wobei hier bereits von einer Therapie gesprochen werden kann. 	
Zunächst sollen an dieser Stelle Möglichkeiten der außerunterrichtlichen Förderung dargelegt werden. In der Regel bestehen diese Förderstunden aus einer Kleingruppe, die zumeist Aufgaben übt. Will der Lehrer an dieser Stelle nun einen rechenschwachen Schüler fördern, so ist dies grundsätzlich in einer Kleingruppe möglich. Aufgrund der Aufgaben, die der Lehrer den Schülern stellt, kann er zunächst die Kinder beobachten. Das heißt, wie rechnen sie, welche Strategien verwenden sie und kommen sie zum richtigen Ergebnis. Wichtig dabei ist allerdings, dass die Schüler immer die Möglichkeit bekommen sollen über ihre Aufgaben zu sprechen. Denn nur so kann der Lehrer letztlich sehen, wo Fehler liegen oder ob eine falsche Strategie angewandt wurde. Daher ist es sehr wichtig, dass die Schüler in solchen Förderstunden nicht ausschließlich Aufgaben zum Üben an die Hand bekommen, sondern dass die Förderung eine Verstehensförderung ist. Dies kann natürlich durch bestimmte Aufgaben geschehen, die so angelegt sind, dass das rechenschwache Kind versteht, warum die Dinge so sind, das heißt, es geht um einsichtiges Lernen. Eine solche Förderstunde sollte vom Fachlehrer durchgeführt werden, der viel mit den Kindern spricht und mögliche Irrwege entdeckt und richtig stellt. Somit können sich keine Fehlertechniken verfestigen. Das heißt, die Förderung muss da ansetzen, wo Schwierigkeiten liegen. Somit muss einer Förderung immer eine Diagnostik vorausgehen, wodurch die zentralen Schwierigkeiten entdeckt und erkannt werden. So kann man diese Förderstunde als Einzelstunde gestalten, wobei der Lehrer die Kinder genau beobachtet und sie während des Lösens von Aufgaben reden lässt. Das ist ganz besonders wichtig, um am richtigen Punkt ansetzen zu können. Hieran wird erneut die Diagnostik deutlich, denn dazu zählt auch, dass eine förderbegleitende Diagnostik durchgeführt werden muss. Dies geschieht, indem der Schüler laut denkt und der Lehrer immer wieder überprüfen kann, an welcher Stelle weitere Probleme auftreten, die in weiteren Übungen behandelt werden können. Das heißt, eine Verlaufskontrolle sowie die Verlaufsbeobachtung führen zu einer Erarbeitung weiterer Förderziele und sind für den Förderprozess unerlässlich. Sind jedoch nun mehrere Schüler in einer solchen Förderstunde, muss auch hier versucht werden alle Kinder individuell zu fördern, was sich als sehr schwer erweist, da zum einen nur 45 Minuten zur Verfügung stehen und jedes Kind womöglich andere Probleme aufweist. In der Regel sollte jedoch gelten, dass alle Kinder gleichermaßen gefördert werden. Und so können den Kindern die gleichen Aufgaben gegeben werden und diese in einer Form der Gruppenarbeit berechnet werden, sodass jedes Kind beobachtet werden kann und am Ende jeder seine Strategie vorstellt. Doch auch hier hat der Lehrer nur wenige Möglichkeiten Rechenschwächen zu beheben, da eine Stunde in der Woche häufig zu wenig ist und eine solche Förderstunde sehr viel auf reinem Üben beruht. Eine weitere Möglichkeit, die der Lehrer in einer solchen Förderstunde hat, ist das Lernen im Spiel. Denn im Spiel sind die Kinder oftmals so vertieft, wie man es sich für den Mathematikunterricht nur wünschen kann (vgl. Krauthausen/Scherer 2007, S. 127). Dies sollte allerdings eher eine Ausnahme sein und Abwechslung bringen, als zur Regel werden. Letztlich kann es für rechenschwache Schüler sehr hilfreich sein, in einer Kleingruppe oder allein mit dem Lehrer so zu üben, dass der Lehrer gezielt am Problem ansetzen kann. Genügt eine solche innerschulische Förderung jedoch nicht mehr, müssen andere Hilfen gesucht werden. 	
Solche Hilfen können unter anderem Fördereinrichtungen oder Institute, die auf rechenschwache Schüler spezialisiert sind sein. Nachhilfeunterricht ist hier nur bedingt geeignet, da nur am aktuellen Unterrichtsstoff gearbeitet wird. Diesem Prozess geht daher keine Diagnose voraus, sodass nicht gezielt an den Problemen angesetzt wird. Was wiederum sehr problematisch an den außerschulischen Fördermaßnahmen ist, ist, dass sie privat finanziert werden müssen, was vielen Eltern oftmals nicht möglich ist. Doch gibt es auch die Möglichkeit sich mit Jugendämtern in Verbindung zu setzen, welche eine solche Finanzierung übernehmen können (vgl. Kittel 2011, S. 132). Doch muss hier in der Regel ein Gutachten vorliegen, welches bescheinigt, dass das Kind auch psychisch stark durch diese Rechenschwäche beeinträchtigt ist. „Problematisch an dieser Art der Förderung ist, dass Eltern, Kinderärzte oder Jugendhilfeeinrichtungen über […] Hilfsmaßnahmen entscheiden. Lehrkräfte des Kindes werden in diese Entscheidung selten eingebunden“ (Kittel 2011, S. 132). Doch ist es sehr wichtig, dass der Therapeut des Kindes mit der Schule zusammenarbeitet bzw. die Eltern dem Lehrer über Erfolge und den Prozess der Therapie berichten. Denn auf diese Weise kann der Lehrer innerhalb des Unterrichts womöglich differenzieren, mit den anderen Mitschülern sprechen und es erleichtert ihm seine Arbeit. Weiß der Lehrer nicht von einer solchen Therapie, ist er nicht in der Lage, in irgendeiner Form Rücksicht auf den Schüler zu nehmen und kann sein Verhalten nicht entsprechend anpassen. Es kann allerdings vorkommen, dass Eltern nicht möchten, dass die Schule über diese Therapie informiert ist. Weiß ein Lehrer allerdings Bescheid, so kann er mit dem Therapeut zusammenarbeiten und ihn über aufgetretene Probleme oder über Erfolge in Kenntnis setzen. Daraus wiederum kann der Therapeut Schlüsse ziehen. Letztlich sollte die Schule bzw. der Mathematiklehrer über eine solche außerschulische Therapie in Kenntnis gesetzt sein, da das Lernen dem Schüler so leichter fällt und die Förderung optimaler ablaufen kann. Bei einer solchen Therapie geht es nun darum, dass die rechenschwachen Schüler individuell von einem Therapeuten betreut werden. Dieser kann zunächst eine Diagnose stellen, das heißt er kann beurteilen in welchem Bereich die Schwäche liegt und daran anknüpfende Maßnahmen treffen. Somit ist dieser Therapeut in der Lage, das Kind individuell zu betreuen und zu fördern. Eine solche Therapie dauert im Schnitt ein bis zwei Jahre. Am Ende kann ein Schüler seine Rechenschwäche überwinden, indem die basalen Fertigkeiten aufgebaut werden und parallel zu dieser Förderung auch eine Förderung in den kognitiven Bereichen stattfindet. Schüler werden nach einer solchen Therapie sicherer, entwickeln erfolgreiche Strategien und haben den Stand ihrer Mitschüler, im besten Fall zur Beendigung der Grundschulzeit, aufgearbeitet. Somit werden sie nach zwei bis drei Jahren an den Unterricht der vierten Klasse angeglichen. Das heißt, Ziel ist es die Schere zwischen dem Leistungsstand des Kindes und der altersmäßig geforderten Leistung zu schließen.	
Letztlich ist es wichtig, dass rechenschwache Schüler gefördert werden. Ob es dabei genügt, die in der Schule zur Verfügung stehenden Förderstunden zu nutzen oder ob eine außerschulische Therapie notwendig ist, liegt dabei oftmals im Ermessen des Mathematiklehrers und der Eltern. Doch sollte es dabei immer eine Zusammenarbeit von Schule und Eltern und möglichen Therapeuten geben, damit das Kind optimal gefördert werden kann und Erfolge erzielt. Denn letztendlich treten Rechenschwächen in der Schule auf und sollten daher auch nicht getrennt von ihr betrachtet und behandelt werden. 
7.3.3 Förderung nach ausgewählten Schwerpunkten
Im nun folgenden Abschnitt sollen Fördermöglichkeiten vorgestellt werden, die sich auf die im Punkt fünf erläuterten kognitiven Ursachen beziehen. Das heißt es wird dargestellt, welche Möglichkeiten es gibt ein Kind mit einer Rechenschwäche zu fördern. Dazu sollen zusätzlich Unterrichts- bzw. Fördermaterialien, die diese Schwerpunkte fördern einbezogen werden. Hierbei erfolgt eine starke Orientierung am Förderkonzept von Andrea Schulz (1994): Fördern im Mathematikunterricht. Was kann ich tun?. Die Aufgaben und das Material sind so angelegt, dass Schüler neue Erfahrungen sammeln können und zu neuen Erkenntnissen gelangen. Weiterhin ist darauf geachtet worden, dass Schüler ihre Ergebnisse reflektieren und Begründungen abgeben oder auch selbstständig analoge Aufgaben entwickeln sollen. Somit soll ein einsichtiges Lernen erfolgen und bewusst Strategien entwickelt und angewendet werden (vgl. Schulz 1994, S. 10).	
Zunächst soll es um die Entwicklung der Abstraktion bei Grundschülern gehen. Hauptproblem der Schüler ist hierbei, Objekte nach wesentlichen und unwesentlichen Merkmalen zu unterscheiden. „Der Schwerpunkt der Förderung zur Entwicklung von Abstraktion liegt auf der Überwindung dieser Probleme durch bewusstes Bearbeiten entsprechender Aufgaben“ (Schulz 1995, S. 92). Es geht weiterhin darum Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Objekten auszumachen, Strukturen von Objekten und Situationen aufzudecken und allgemeine Regeln abzuleiten (vgl. Schulz 1994, S. 13). Schulz hat ihre Aufgaben dazu in zwei Aufgabentypen unterteilt. Bei dem ersten Typ geht es um das Erkennen von Merkmalen von Objekten, sowie deren Vergleich und im zweiten Typ geht es um das Erkennen von Beziehungen und das Ableiten von Regeln. Außerdem sind verschiedene Schwierigkeitsgrade vorhanden, die zwar nicht explizit angegeben werden, aber sich anhand der Aufgabenstellung ergeben. In Anlage 2 sind einige Aufgaben beispielhaft abgebildet. Alles in allem eignet sich das Material gut um die Fähigkeit der Abstraktion zu fördern und bietet viele verschiedene Aufgabentypen an. Geeignet sind diese für den Einsatz sowohl im Unterricht als auch in Förderstunden. So kann man diese Aufgaben je nach behandeltem Themengebiet einsetzen, um zum einen das Wissen über und zum anderen die Fähigkeit zur Abstraktion zu überprüfen, das heißt, inwieweit Kinder diese Fähigkeit entwickelt haben. 	
Der zweite Förderschwerpunkt ist die Vorstellung. Dabei geht es um Bewusstseinsinhalte, die von aktuellen Sinnesreizen erzeugt werden. Das Material von Schulz ist so angelegt, dass die Aufgaben verschiedene Sinne ansprechen und die Kinder mit dem jeweils gesehen oder gehörten operieren müssen. So kann eine Aufgabe beispielsweise sein, dass die Schüler Zahlen durch Symboldarstellungen aufschreiben müssen, wobei jedes Symbol für einen anderen Wert steht. Beispielsweise ist ein Punkt die Eins, ein Strich steht für zehn usw. (vgl. Anlage 3) Die Anforderungen in diesem Förderbereich sind zum einen „[d]as Reproduzieren früher wahrgenommener Sinneseindrücke in Bezug auf Objekte, Situationen, Ereignisse, [das] Konstruieren von Sinneseindrücken auf der Grundlage von Wissen und Erfahrungen in Bezug auf Objekte, Situationen, Ereignisse [und] das Operieren mit Vorstellungsbildern in Form von Lage- und Strukturveränderungen“ (Schulz 1994, S. 51). Aufgrund der Tatsache, dass Kinder Vorstellungen nur dann entwickeln können, wenn sie auch eine konkrete Handlung ausführen schlägt Schulz vor, zunächst die Handlung zu Beginn der Förderung effektiv auszuführen, sie später zu verkürzen und zu verinnerlichen (vgl. Schulz 1994, S. 51). So sollten rechenschwache Kinder zu Beginn immer Erfahrungen am konkreten Material machen. In einem nächsten Schritt sollte die Handlung dann bereits verkürzt werden, sodass die Kinder Teile der Handlung bereits auslassen können. Danach sollten Kinder langsam vom Material entfernt werden, sodass dieses lediglich Anfangs- und Endzustand verdeutlichen soll. Und letztlich sollen die Kinder in der Lage sein, Handlungen innerlich auszuführen und dabei kein Material mehr verwenden (vgl. Schulz 1994, S. 51). Ein solcher Prozess kann jedoch nicht in einer Woche erreicht werden. Man muss sich viel mit den Kindern beschäftigen und sie dabei auch nicht überfordern, nur so können sie am Ende der Förderung ganz ohne Material Operationen in ihrer Vorstellung ausführen. Weiterhin sind die Aufgabenbereiche hier unterteilt in das Entwickeln von Zahlvorstellungen, von Größenvorstellungen und von geometrischen Vorstellungen. Insbesondere eine Förderung der Zahlvorstellung ist wichtig, da die Kinder hier das dekadische Positionssystem erfassen können und eine Vorstellung entwickeln, was essentiell, nicht nur für den Mathematikunterricht ist. Auch diese Aufgaben lassen sich in den Unterricht integrieren, da sie Probleme ansprechen, die für alle Schüler relevant sind. Hat der rechenschwache Schüler starke Probleme mit der Vorstellung so ist dieses Material wiederum sehr gut in Förderstunden einzusetzen. Beispiele zu den Aufgaben sind in Anlage 3 zu finden. 	
Der dritte Schwerpunkt ist auf die Konzentration gelegt. Hierbei geht es darum, dass rechenschwache Kinder, die starke Probleme in ihrer Konzentration haben, üben, ihre Aufmerksamkeit auf eine Aufgabe oder Situation zu fokussieren. Denn nur dadurch können sie Strukturen erkennen oder herstellen. Dabei ist Schulz besonders die Konzentration auf den Handlungsverlauf beim Lösen von Aufgaben wichtig, damit Kinder lernen, Arbeitstechniken sinnvoll einzusetzen. Bei dieser Art von Aufgaben sollen die Kinder, wie bei allen anderen Schwerpunkten auch, über ihre Handlungen reflektieren, damit diese ihnen bewusst werden und sie Arbeitstechniken verinnerlichen (vgl. Schulz 1994, S. 99). Es werden drei Aufgabentypen unterschieden. Der erste Aufgabentyp ist die Konzentration bei gleichartiger Anforderung, bei dem zweiten handelt es sich Konzentration bei ständig wechselnder Anforderung und bei dem dritten Typ geht es um Konzentration auf mehrere Anforderungen gleichzeitig (vgl. Schulz 1994, S. 99) (Anlage 4). Diese Aufgaben sind weniger dafür geeignet sie im Mathematikunterricht einzusetzen. Zwar können sie in den jeweils behandelten Bereich mit eingefügt werden, in Form von offenem Unterricht, allerdings ist es günstiger, wenn eine solche Förderung in Einzelstunden durchgeführt wird. Denn findet dies im Klassenverband statt, beispielsweise in offenen Situationen, so kann es durchaus sein, dass schwache Schüler abgelenkt werden. Denn rechenschwache Schüler, die Probleme mit der Konzentration haben, müssen bei solchen Aufgaben ihre komplette Aufmerksamkeit auf die Bearbeitung richten. Und so können mögliche Unruhen sie sehr schnell ablenken oder störend wirken, sodass sie kaum dazu in der Lage sind, die Aufgaben zu lösen, da sie durch verschiedene Störfaktoren abgelenkt werden. Dennoch ist dieses Material aufgrund der steigenden Schwierigkeit sehr gut zur Förderung der Konzentration geeignet. 	
Der vierte und letzte Schwerpunkt ist auf das Gedächtnis gelegt. Die Anforderungen, die hier an die Kinder gestellt werden, sind das Einprägen, das heißt das Aufnehmen von Informationen, das Behalten, das meint das Verarbeiten und Speichern von Informationen und das Wiedergeben, also das Wiedererkennen und Reproduzieren von Informationen (vgl. Schulz 1994, S. 133). In dem Material von Schulz geht es um „[…] das Erlernen von Strategien zum sinnvollen Einprägen und Reproduzieren. […] [Sie schlägt vor, dass] [b]eim Reproduzieren […] unterschiedliche Methoden gewählt werden, z.B. [das] Wiedererkennen aus einer vorgegebenen Menge, Erkennen was fehlt oder hinzu gekommen ist, freies Reproduzieren – gegenständlich, bildhaft oder verbal“ (Schulz 1994, S. 133). Dabei werden auch hier wieder drei Aufgabentypen unterschieden, die das Gedächtnis fördern sollen. Zum einen geht es um das Elaborieren und Reproduzieren, im zweiten sollen die Kinder Organisation und Reproduktion lernen, das heißt, Objekte so ordnen, dass sie sie sich leicht einprägen können und diese Ordnung beim Wiedergeben hilft. Also sollen sie beim zweiten Aufgabenschwerpunkt Organisationsstrukturen entwickeln. Dies ist sehr wichtig für rechenschwache Kinder. Denn haben sie Probleme in dem Bereich Gedächtnis, prägen sie sich Objekte so ein, wie sie vorgegeben sind und ihnen ist dabei nicht bewusst, dass es Strategien gibt, mit denen sie sich Objekte leichter einprägen können. Wie beispielsweise das Ordnen nach Merkmalen, als ersten Schritt. Der dritte Aufgabentyp ist die Kombination von Organisation und Elaboration. Zu allen drei Schwerpunkten befinden sich zur beispielhaften Darstellung Aufgaben in Anlage 5. Diese Aufgaben haben dann bereits einen recht hohen Anforderungsgrad, insbesondere für Grundschulkinder. Auch diese Form der Aufgaben ist im Unterricht einsetzbar, aber der Lehrer muss dabei eine kluge Auswahl treffen, da die Kontrolle hier eine wichtige Rolle spielt, um zu erkennen ob das Kind richtig vorgegangen ist. Daher gilt auch hier, dass zwar auch die Mitschüler solche Aufgaben üben müssen, weil dies für die gesamte Schullaufbahn wichtig ist, aber der rechenschwache Schüler mit Förderbedarf in dem Bereich zusätzlich gesondert mit Aufgaben solcher Art gefördert werden muss. Dies ist auch hier in Förderstunden außerhalb des Unterrichts möglich und auch in Kleingruppen, wobei der Lehrer hierbei allen Kindern seine Aufmerksamkeit gut widmen kann. 	
Alles in allem ist das Förderkonzept, welches Schulz hier zur Verfügung stellt sehr gut für den Einsatz im Unterricht geeignet, da Schwerpunkte gefördert werden, die nicht nur für rechenschwache Kinder wichtig sind. Zusätzlich ist es auch in Förderstunden einsetzbar, um intensiv den Bereich zu fördern, in dem ein rechenschwacher Schüler besondere Probleme aufweist. Lediglich problematisch ist es, dass nur schwer ein einzelner Schwerpunkt als Ursache der Rechenschwäche ausgemacht werden kann. Es ist schon ein besonderer Blick notwendig, damit ein Lehrer im Mathematikunterricht feststellt, dass verschiedene Fehler beispielsweise die Ursache Gedächtnis haben. Dennoch sollten auch solche Aufgaben mit in die Förderung einbezogen werden. Außerdem können diese bei Verdacht auf Probleme in einem der vier Bereiche eingesetzt werden, um zu überprüfen, ob die Vermutung richtig ist. 
7.3.4 Arbeitsmittel zur Förderung ausgewählter Inhaltsbereiche
In diesem Punkt soll nun auf Materialien eingegangen werden, die im Anfangsunterricht Mathematik eingesetzt werden und rechenschwache Kinder fördern bzw. unterstützen können. Dabei sollen sowohl positive als auch negative Aspekte beispielhaft dargestellt werden. 	
Zunächst sind Arbeitsmittel in unstrukturierte, strukturierte und in Mischformen aufzuteilen. Bei den unstrukturierten Arbeitsmitteln lassen sich Gegenstände nur einzeln abzählen, bei strukturierten Arbeitsmitteln ist das einzelne Zählen nicht möglich und bei den Mischformen kann man abzählen, aber auch mit einer Struktur rechnen (vgl. Kittel 2011, S. 48). 	
Zu den unstrukturierten Arbeitsmitteln zählen jegliche Materialien, die sich einzeln abzählen lassen. So kann man beispielsweise hier auch Naturprodukte wie Kastanien einordnen. Materialien, die im Mathematikunterricht verwendet werden sind hier allerdings in der Regel Wendeplättchen oder Muggelsteine. Mittels dieser Materialien lassen sich Addition und Subtraktion verdeutlichen. Zur Förderung von Rechenfertigkeiten bei rechenschwachen Kindern sind Wendeplättchen und Muggelsteine allerdings wenig geeignet, da viele rechenschwache Schüler ausschließlich zählend rechnen, was durch dieses Material verfestigt werden würde. Allerdings können sie genutzt werden, wenn Kinder dadurch auffallen, dass sie noch Schwierigkeiten im Zählen haben. Somit lassen sie sich gut in der ersten Klasse zur Entwicklung der Zählkompetenz einsetzen. Dennoch sind diese Materialien zur Förderung rechenschwacher Schüler eher ungeeignet, denn das Problem hierbei ist, dass sich Kinder nicht mehr als drei bis vier Muggelsteine gedanklich aneinander vorstellen können. Damit ist es ihnen auch nicht möglich, bei größeren Additionsaufgaben das Ergebnis ohne zählendes Rechnen zu ermitteln. „Verwandtschaftliche Beziehungen, wie Nachbaraufgaben, werden nicht klar, da jede Aufgabe ohne Beziehung zu der vorher ermittelten wieder neu zählend gelöst werden muss“ (Kittel 2011, S. 49). Somit ist der Nachteil der Muggelsteine, dass sie nicht in der Vorstellung genutzt werden können, sondern lediglich zählend gerechnet werden kann. Daher ist dieses Material zwar zur Entwicklung der Zählkompetenz nützlich, jedoch dient es weniger der Förderung rechenschwacher Kinder, da ihnen oftmals die Einsicht in den Zahlenraum fehlt und dies mit diesem Material nicht gefördert werden kann. Zusätzlich ist eine Loslösung von diesem Material kaum möglich.	
Die Steckwürfel (Anlage 6) sind ein besser geeignetes Arbeitsmittel zur Einführung bzw. Förderung der Addition und Subtraktion, da man diese zusammen stecken, teilen und mit ihnen Mengen bilden und damit ein fehlendes Mengenverständnis fördern kann. Mit den Steckwürfeln ist ein quasi-simultanes Erfassen von Mengen möglich, da die „Kraft der Fünf“ genutzt wird. Somit können Kinder, zehn Steckwürfel zu einer Zehnerstange zusammen stecken, wobei fünf Steckwürfel rot und die restlichen fünf blau sein können Weiterhin können die Kinder durch strukturiertes Legen der Zahlen, wie beispielsweise der fünf als Würfelbild, auf den ersten Blick erkennen, um welche Zahl es sich handelt ohne dabei zählen zu müssen. Diese Art der Verwendung der Steckwürfel ist dabei sehr stark am Dienes Material angelegt, welches im weiteren Verlauf dieser Arbeit vorgestellt wird. Daher lässt sich mit diesem Material gut rechnen. So können die Kinder bei der Addition das Material zusammenschieben und durch quasi-simultanes Erfassen das Ergebnis ablesen ohne dabei zählend gerechnet zu haben. Dieses Material ist daher sehr gut für den Unterricht sowie für Förderstunden geeignet und zusätzlich lässt es sich damit auch in der Vorstellung arbeiten. Denn die Kinder bekommen ein Verständnis von Mengen und man kann mit diesem Material den Zahlenraum gut erarbeiten. 	
Ein weiteres Arbeitsmittel ist die Hundertertafel (Anlage 7). Diese eignet sich sehr gut zur Orientierung im Zahlenraum bis 100. Dabei besteht eine Reihe immer aus zehn Zahlen. Das heißt, die erste Reihe besteht aus den Zahlen eins bis zehn usw. Mit dieser Tafel können die Kinder die Zehnerstruktur unseres Zahlensystems sehr gut erfassen. Zusätzlich kann die „Kraft der Fünf“ als weitere Strukturierung auch hier genutzt werden, indem die Hundertertafel in 4 mal 25 Felder unterteilt wird. Auch können Kinder mit diesem Material rechnen, jedoch wird bei einer Aufgabe wie 24+4 womöglich auch zählend gerechnet. Addieren oder subtrahieren sie volle Zehner wiederum, können die Kinder eine Reihe nach oben bzw. nach unten gehen, was wiederum das zählende Rechnen vermeidet. Weiterhin bietet die Hundertertafel beispielsweise die Möglichkeit, dass rechenschwachen Schülern der Kardinalzahlaspekt verdeutlicht wird. Dieser gibt die Anzahl von Elementen/von Mengen an, was mittels dieses Materials gut dargestellt werden kann. Beispielsweise bei der Verwendung einer leeren Hundertertafel. Hier kann der Lehrer Kinder zu einer Zahl eine Menge angeben lassen. Zum Beispiel, indem sie die jeweilige Anzahl an Kästchen ausmalen müssen. Des Weiteren kann der Ordinalzahlaspekt verdeutlicht werden. Das heißt, der Rangplatz einer Zahl. Dabei können auch Relationen von Zahlen zueinander dargestellt werden. Indem die Schüler eine Zahl, zum Beispiel die 25, auf der Hundertertafel zeigen müssen und danach entscheiden sollen, wo sich zum Beispiel die 40 befindet. Vor oder nach der 25. Das zeigt, dass sich solche Übungen für Schüler mit Rechenschwierigkeiten sehr gut anbieten, da sie damit viele Orientierungsübungen durchführen können (vgl. Schulz 1994 Grundschulzeitschrift, S. 24). Zusätzlich kann eine Darstellung mit einer Einteilung in vier mal 25 Felder dazu genutzt werden die Multiplikation zu veranschaulichen. Letztlich ist sie ein gutes Arbeitsmittel, um den Zahlenraum erfassen zu können, diverse Rechenoperationen durchzuführen und eine Orientierung im Zahlenraum zu entwickeln.	
Ein weiteres Arbeitsmittel ist das Mehrsystemmaterial nach Dienes (Anlage 8). Dies ist ein strukturiertes Material, welches sich sehr gut eignet, um den Aufbau des Zahlensystems zu erfassen. Es besteht aus Einerwürfeln, Zehnerstangen, Hunderterplatten und dem Tausenderwürfel. Die jeweiligen Teile sind immer so aufgebaut, dass sie aus der entsprechenden Anzahl der Einerwürfel bestehen. So besteht die Zehnerstange aus zehn Einerwürfeln usw. Weiterhin wird der Stellencharakter der Zahlen verdeutlicht, die richtige Schreibweise der Zahlen von links nach rechts bewusst gemacht, dargestellte Zahlen können ertastet werden, sodass auch andere Sinne angesprochen werden, Zahlen können verglichen werden und das Vorgehen beim mündlichen Rechnen wird veranschaulicht (vgl. Schulz 1994 Grundschulzeitschrift, S. 24). Weiterhin können schriftliche Rechenverfahren veranschaulicht werden, indem man die Zahlen legt und beim Ergebnis die Körper austauscht, wenn es zu einem Übergang kommt. Außerdem können Kinder mit diesem Material sehr gut in ihrer Vorstellung operieren oder Rechnungen durch aufmalen der Quader verdeutlichen (Anlage 9). Es ist insbesondere für das Rechnen in großen Zahlenräumen geeignet. Lediglich quasi-simultanes Erfassen ist schwer möglich. Letztlich ist dieses Material vor allem sehr gut in Förderstunden einsetzbar, da Kindern das Stellenwertsystem gut veranschaulicht wird und Probleme in der Schreibweise der Zahlen geübt werden können. Aber auch für den Unterricht bietet es sich an, der Lehrer benötigt es lediglich in ausreichender Ausführung.	
Diese vier dargelegten Arbeitsmittel sind nur eine kleine Auswahl unter vielen anderen, die der Förderung rechenschwacher Schüler dienen können. Sie an dieser Stelle als Beispiele zu beschreiben ist vollkommen ausreichend, da sich an allen zeigen lässt, dass jedes Arbeitsmittel Vor- und Nachteile für die Schüler aufweist. Weitere Materialien, die im Bereich der Förderung eingesetzt werden können, sind die Rechenschiffchen, der Zahlenstrahl, der Rechenstrich, der Abakus bzw. Rechenrahmen und die Cuisenaire-Stäbe. Detailliertere Beschreibungen zu deren Wirkungsweise und ihren Einsatzmöglichkeiten befinden sich im Anhang unter Anlage 10. 	
Abschließend lässt sich sagen, dass es sehr viele verschiedene Arbeitsmittel gibt, mit denen man verschiedene Rechenschwierigkeiten fördern kann. Welches Arbeitsmittel für rechenschwache Kinder dabei am geeignetsten ist, sollte zum einen der Förderlehrer entscheiden und zum anderen das Kind mitbestimmen können, da es dauerhaft damit rechnen soll. Es ist sehr wichtig, dass Schüler mit einer Rechenschwäche immer ein Hilfsmittel zur Verfügung haben, welches leicht handhabbar und gut auf größere Zahlenräume übertragbar ist (vgl. Schulz 1994, S. 24). Denn letztlich müssen die Kinder damit gut und insbesondere richtig rechnen können. Dabei muss der Vorgang verstanden worden sein, sodass sie sich im Verlauf der Förderung mehr und mehr davon lösen können. Meines Erachtens stellen die Mehrsystemblöcke das geeignetste Arbeitsmittel dar. Wichtig ist auch, dass nicht ständig zwischen den Materialien gewechselt wird. Daher muss der Lehrer sein Material mit Bedacht und klug auswählen, damit es den Schüler über lange Zeit erfolgreich unterstützen kann.
7.3.5 Übungsformen und Hinweise für Eltern
Es wurde sehr oft in dieser Arbeit davon gesprochen, dass Übung allein einem rechenschwachen Kind nicht hilft, da das Verständnis für mathematische Prozesse oftmals nicht vorhanden ist. Stattdessen geht es um die Verstehensförderung. Dennoch gehört es zum Mathematikunterricht dazu, Aufgaben zu rechnen bzw. zu lösen und damit zu üben. Es ist aber wichtig, dass Kinder nicht stundenlang üben. Deshalb soll hier vorgestellt werden, welche Übungsformen es gibt und wie damit auch der Unterricht variiert werden kann, sodass ein verstehendes Üben stattfindet. Denn auch in Förderstunden, bei denen es in erster Linie um die Verstehensförderung geht, muss geübt werden, damit der Prozess verinnerlicht wird. 	
Zunächst ist es wichtig, dass Kinder es nicht als Last empfinden zu üben. Sie müssen motiviert sein, Aufgaben zu lösen. Außerdem müssen Aufgaben rechtzeitig kontrolliert werden, damit Fehler, die sich eingeschlichen haben, erkannt, besprochen und behoben werden können. Sonst können sich diese verfestigen. Wichtig ist auch, die Kinder immer zu loben, ihnen Mut zu machen, dass sie nachfragen dürfen, ihnen verständlich zu machen, dass Fehler nicht schlimm sind und sie niemals bloßzustellen. 	
Für Schüler mit Rechenschwäche sollte der Lehrer in seinem Unterricht beispielsweise das offene Üben wählen. Damit sind Differenzierungen gut möglich. So kann der rechenschwache Schüler Aufgaben mit niedrigerer Schwierigkeit als seine Mitschüler bekommen oder etwas weniger Aufgaben, wodurch er mehr Zeit hat. Außerdem werden auf diese Weise verschiedene Lösungsstrategien zugelassen (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 88). Bei dieser Form des Übens ist es dem Lehrer auch möglich sich mehr auf den rechenschwachen Schüler zu konzentrieren und ihm den Großteil seiner Aufmerksamkeit zu widmen. 	
Auch beim spielerischen Üben können Differenzierungsmöglichkeiten genutzt werden. Hier werden Wissen und Fähigkeiten geübt und gefestigt. Dies kann in Form eines Memorys geschehen, wodurch die visuelle Wahrnehmung geschult wird oder je nach Thema in einer anderen spielerischen Form. Das kann sowohl im Klassenverband, in Gruppen- oder in Partnerarbeit durchgeführt werden. Auf diese Weise wird soziales Lernen geübt und die Schüler haben Spaß beim Rechnen. Ist ein rechenschwacher Schüler in dieser Klasse, sollte der Lehrer auf spielerische Übungsformen mit Wettkampfcharakter verzichten. 	
Eine weitere Form des Übens kann das gestufte Üben sein. Hierbei werden Übungen mit unterschiedlichen Schwierigkeiten angeboten und Fähigkeiten werden schrittweise aufgebaut (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 86). Auf diese Weise kann der Lehrer den Kenntnisstand der Schüler und zusätzlich die Fähigkeiten des rechenschwachen Schülers überprüfen und feststellen, wer welche Probleme in einem bestimmten Anforderungsbereich hat. 	
Für Eltern spielt all das auch eine wesentliche Rolle. Sie sollten ihr Kind zu Hause nicht stundenlang mit Rechenaufgaben überfordern. Zusätzlich werden Eltern sehr schnell ungeduldig, was zu einem negativen Selbstkonzept führt und das rechenschwache Kind nicht fördert – im Gegenteil. Dennoch können auch Eltern helfen ihr Kind zu unterstützen. So können Gemeinschaftsspiele so ausgewählt werden, dass sie die Rechenfähigkeit fördern können. Dabei ist es allerdings wichtig, dass diese Spiele situationsangemessen gespielt werden, denn sonst werden sie schnell den spaßigen Charakter verlieren (vgl. Lorenz/Radatz 1993, S. 192). Eine weitere Möglichkeit besteht darin, Papier zu falten, beispielsweise zur Weihnachtszeit oder zu puzzeln. Denn dabei müssen Kinder sich sehr konzentrieren und überlegen, ob ein Puzzleteil an einer bestimmten Stelle liegen kann usw. Des Weiteren können alltägliche Handlungen bereits zur Förderung beitragen. So ist es beispielsweise hilfreich, wenn das Kind seine Eltern beim Kochen unterstützt. Zum Beispiel, wenn die Mutter einen Kuchen backt und Zutaten abgewogen werden müssen. Hierbei kann das Kind Größenvorstellungen aufbauen, Gewichte ein- und abschätzen. „Um das Körperschema und damit Vorstellungen von Bewegungsabläufen zu unterstützen, lassen sich spielerisch Bewegungen mit geschlossenen Augen ausführen“ (Lorenz/Radatz 1993, S. 196). Solche und viele andere Übungsformen können Eltern beherzigen, um ihr Kind zu fördern. Es ist in jedem Fall eine bessere Lösung als sich nach der Schule mit dem Kind mehrere Stunden an Aufgaben aufzuhalten, die letztlich zu keiner Förderung beitragen. Denn wie ein solches Üben aussehen kann und wie verwirrend und überfordernd das für das Kind ist, wird am Beispiel in Anlage 11 deutlich. Denn dieses Kind hat das dekadische Positionssystem nicht verstanden, was der Mutter allerdings nicht bewusst ist und sie bei den Hausaufgaben schnell ungeduldig und bedrängend wird.	
All das sollte einen kurzen Einblick geben, dass auch das Üben zur Förderung notwendig ist und dass Eltern in den Prozess der Förderung ihrer Kinder unbedingt eingegliedert werden müssen. 	
Zusammenfassend bleibt zur Förderung zu sagen, dass es viele Möglichkeiten gibt rechenschwache Schüler sowohl innerhalb als auch außerhalb des Unterrichts zu fördern. Zusätzlich gibt es viele Arbeitsmittel, die dabei einsetzbar sind. Doch wichtig ist letztlich, dass der Schüler gefördert wird und das ihm Unterstützung sowohl von Seiten der Schule als auch der Eltern zukommt. Förderstunden spielen hierbei eine wichtige Rolle und sollten unbedingt angeboten und wahrgenommen werden, denn gerade in der Grundschule können basale Lücken geschlossen werden. Diese Förderung muss dabei auf das jeweilige Problem des Schülers ausgelegt sein und in erster Linie eine Verstehensförderung darstellen. Der Lehrer sollte sich dabei seiner Aufgabe bewusst sein, differenzieren und dem rechenschwachen Kind die Möglichkeiten geben, die es benötigt. Denn die Förderung ist unerlässlich, da Mathematik im alltäglichen Leben eine Rolle spielt. Je eher der Lehrer Probleme erkennt und ihnen auf den Grund geht, umso eher kann einer schwerwiegenden Rechenschwäche vorgebeugt werden. 
8. Fazit
Zusammenfassend sollte mit dieser Arbeit gezeigt werden, was eine Rechenschwäche ist, welche Erscheinungsformen und Ursachen existieren und wie eine solche Rechenschwäche in Diagnoseverfahren festgestellt werden kann. Weiterhin wurde insbesondere auf die Förderung rechenschwacher Grundschüler eingegangen und es wurden Hinweise, Tipps und Anregungen für Lehrer gegeben. 	
Abschließend bleibt somit zu sagen, dass Schüler mit vielen unterschiedlichen Schwierigkeiten im Mathematikunterricht besonders wahrgenommen werden müssen und Lehrer sowie Eltern in der Pflicht sind, diese ernst zu nehmen. Dabei sollte allerdings nicht versucht werden, das Kind mit unendlich vielen Aufgaben zu überhäufen, damit es übt und versteht. Sondern es muss eine gezielte Verstehensförderung angesetzt werden, damit die Schere zwischen der eigenen Leistung und den altersgemäßen Kompetenzen geschlossen werden kann. Grundsätzlich gilt, dass Lehrer bereits im Anfangsunterricht besonders aufmerksam sein müssen. Grundvoraussetzung ist dabei allerdings, dass Lehrer über das Phänomen der Rechenschwäche aufgeklärt bzw. weitergebildet sind, denn sonst ist ihnen oftmals nicht bewusst, auf welcher Grundlage Fehler und Schwierigkeiten der Kinder beruhen. Hilfe können sie sich dabei auch bei einem Schulpsychologen holen, der sich zunächst mit einem Kind beschäftigt, sollte der Lehrer Auffälligkeiten bemerken. 	
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Anlage 10: Weitere einsetzbare Arbeitsmittel
Es gibt zahlreiche weitere Arbeitsmittel, die man im Mathematikunterricht und in der Förderung rechenschwacher Kinder einsetzen kann. Diese sollen, aufgrund der Vollständigkeiten, in diesem Teil noch einmal kurz vorgestellt werden.	
Ein Arbeitsmittel sind die Rechenschiffchen. Diese lassen sich den Mischformen zuteilen, da sie eine Struktur aufweisen, es aber dennoch möglich ist zählend zu rechnen. Die Rechenschiffchen sind für Operationen im Zahlenraum bis 20 gedacht und nutzen dabei die „Kraft der Fünf“ (vgl. Kittel 2011, S. 51). Dieses Arbeitsmittel besteht aus vier Schiffchen mit jeweils fünf Plättchen. Bevor Kinder damit rechnen können, müssen sie die Struktur dieses Materials kennenlernen. Wenn sie diese erkannt haben kann man mit dem Arbeitsmittel Zahlen legen, in Reihen- oder Blockdarstellung. Zu Beginn bietet sich die Reihendarstellung an. Legt man beispielsweise die Zahl 14, so erkennen die Kinder in der Regel sofort, dass sie zwei volle Schiffchen haben, also 10 und vier einzelne Plättchen und können schnell sagen, dass die Zahl 14 ist ohne dies abzuzählen. Dieses Verständnis ist notwendig bevor man mit diesem Material rechnen kann, denn sonst wird auch hier ausschließlich gezählt. Auf diese Weise bekommen Kinder ein erstes Mengenverständnis. Beim rechnen damit ist es wichtig die Kinder immer wieder auf die Struktur des Arbeitsmittels zu hinzuweisen, damit sie nicht zählend rechnen. Wie die Kinder das Material verwenden, ob in Reihen- oder Blockdarstellung, kann man ihnen überlassen, wenn ihr Weg nachvollziehbar und einsichtig ist. Alles in allem kann das Arbeitsmittel als Hilfe im Unterricht dienen und es ist in Förderstunden sehr gut einsetzbar, um den Zahlenraum bis 20 zu erarbeiten. Zwar sollen Kinder meist bei einem Material bleiben, allerdings kann man für größere Zahlenräume ein neues Material einführen. Ein weiterer Vorteil ist, dass „[…] Mengen als gegliederte Quantitäten […]“ (Kittel 2011, S. 52) vorgestellt werden. 
			
  Rechenschiffchen Blockdarstellung		      Rechenschiffchen in Reihendarstellung	

Ein weiteres häufig zum Einsatz kommendes Arbeitsmittel ist der Zahlenstrahl. Dieser eignet sich besonders, wenn rechenschwache Kinder starke Probleme in der Orientierung im Zahlenraum haben. So kann man mit diesem den Richtungssinn des Zahlenraums verständlich machen. Hierbei steht der Ordinalzahlaspekt im Vordergrund, das heißt die Reihenfolge der Zahlen. Es geht darum, wie Zahlen angeordnet sind, das heißt, „[…] in welche Richtung die Zahlen größer oder kleiner werden, wo der Vorgänger/Nachfolger einer Zahl steht usw“ (Schulz 1994 Grundschulunterricht, S. 23). Mittels des Zahlenstrahls kann man ebenso Operationen durchführen, doch verleitet auch dieses Arbeitsmittel zum zählenden Rechnen. Dennoch kann hier das Verständnis dafür geschaffen werden, dass man beim Addieren auf dem Zahlenstrahl nach rechts gehen muss, da die Zahlen größer werden und beim Subtrahieren nach links. Auch Analogien lassen sich anhand des Zahlenstrahls gut erkennen. So sind die vollen Zehner bei einem typischen Zahlenstrahl immer hervorgehoben und die fünf leicht hervorgehoben. Das bedeutet: befindet man sich auf der fünf und will vier Schritte vorwärts gehen, so gelangt man zur neun. Analog funktioniert das, wenn man sich auf der 15 befindet und vier Schritte vorwärts gehen will. Dann gelangt man zur 19 usw. Hierbei ist allerdings eine gute Rechts-Links-Orientierung Voraussetzung. Hat ein rechenschwacher Schüler diese aber nicht, so wird er Schwierigkeiten bei der Orientierung auf dem Zahlenstrahl haben. Insgesamt ist der Zahlenstrahl gut im Unterricht einsetzbar, wenn es um die Orientierung im Zahlenraum geht. Zum Rechnen ist er dabei nur bedingt einsetzbar. Für rechenschwache Schüler kann ein solches Hilfsmittel immer vorhanden sein. Eine Möglichkeit ist, ihn in Großformat ins Klassenzimmer zu hängen, sodass er eventuell bis zur 1000 reicht.	
Ähnlich dem Zahlenstrahl, aber mit mehr Vorteilen behaftet, ist der Rechenstrich. Hierbei handelt es sich eher um ein Veranschaulichungsmittel, als ein Arbeitsmittel. Aber auch dieser dient der Orientierung im Zahlenraum und verdeutlicht besonders den relationalen Zahlaspekt. Hierbei sind keine Zahlen vorgegeben, es handelt sich lediglich um einen leeren Strich. Zunächst kann man die Kinder vorgegebene Zahlen in richtiger Reihenfolge auf dem Strich anordnen lassen. Dabei sollen sie die Zahlen in Beziehung setzen, indem beispielsweise die Null und die Zehn vorgegeben sind und die Schüler ausgewählte Zahlen an richtiger Stelle dazwischen anordnen. Dabei sollen sie darauf achten, dass Zahlen die weiter voneinander entfernt sind auch auf dem Zahlenstrich eine größere Lücke haben. „Dabei entdecken die Kinder eventuell schon Strategien, die Mitte zuerst zu legen, um dann die anderen Zahlen genauer platzieren zu können“ (Kittel 2011, S. 55). Besonders für rechenschwache Schüler ist ein solcher leerer Strich gut geeignet, da sie die Beziehungen zwischen den Zahlen erkennen müssen und lernen sich im Zahlenraum zu orientieren. Später kann man mit dem Zahlenstrich auch rechnen. Dabei können die Kinder verschiedene Strategien anwenden. Dennoch ist es fragwürdig ob dieses Arbeitsmittel wirklich ein Arbeitsmittel ist, allerdings eignet es sich m.E. sehr gut für rechenschwache Schüler, um Zahlbeziehungen zu verdeutlichen und Rechnungen anschaulicher zu machen. Somit kann man zur Förderung und Diagnose von Rechenschwierigkeiten oder von Schwierigkeiten in der Zahlraumorientierung sehr gut nutzen.	
Auch der Rechenrahmen, auch Abakus genannt, ist ein sehr geeignetes Arbeitsmittel zum Rechnen. Diesen gibt es für den Zahlenraum bis 20 oder 100. Dabei sind auf jeder Stange zehn Perlen, wobei die ersten fünf rot und die restlichen fünf blau sind. Damit wird auch hier die „Kraft der Fünf“ genutzt. Besonderes Merkmal hierbei ist, dass nach 50 Perlen die Reihenfolge der Farben wechselt. So sind die ersten fünf Perlen nun blau und die restlichen fünf rot. Dadurch wird in den Zahlenraum der 100 eine weitere Struktur gegeben. Dadurch ist quasi-simultanes Erfassen, also auf den ersten Blick, gut möglich, auch in einem größeren Zahlenraum. Man kann mit diesem Arbeitsmittel sehr gut addieren sowie subtrahieren, „[…] indem Perlen zu einer separierten Menge hinzugefügt werden [bzw.] […] weggenommen werden“ (Kittel 2001, S. 59/60). Auch kann man Aufgaben des kleinen Einmaleins durchführen, indem man bei einer Aufgabe wie 3x5 dreimal die Menge fünf separiert. Doch auch hier kann weiterhin zählendend gerechnet werden. Dennoch stellt es ein gutes Arbeitsmittel sowohl für den Unterricht als auch für Förderstunden dar. So ist es nützlich, um das Mengenverständnis zu verbessern oder auch um Kindern zu verdeutlichen, welche Bedeutung Operationszeichen haben. Da oftmals Operationszeichen verwechselt werden, was bei dieser Form des Rechnens deutlich gemacht werden kann. 
	
                	
                                                                                                     (Rechenrahmen)
Ein nächstes Material sind die Cuisenaire-Stäbe. Dabei handelt es sich um 10 verschieden farbige und lange Quader. Dabei besitzt jede Länge eine andere Farbe, wobei „Zahlen, die eng in Beziehung zueinander stehen, […] ähnliche Farben [haben]“ (Kittel 2011, S. 61). Addiert wird, indem die Summanden aneinander gelegt werden und daraufhin der Stab, der deren Länge entspricht, das Ergebnis repräsentiert. Dieses Material hat den einzigen Vorteil, dass zählendes Rechnen verhindert wird. Nachteile sind, dass sich die Kinder zunächst Farbe und zugehörige Zahl einprägen müssen, was nicht nur rechenschwachen Kindern schwer fällt. Zusätzlich wird hier in den seltensten Fällen gerechnet, sondern es wird bei einer Rechnung lediglich der Stab gesucht, der jetzt passt und die gleiche Länge hat. Damit erhalten die Kinder das Ergebnis ohne wirklich gerechnet zu haben, was natürlich kein Verständnis der Operation mit sich bringt. „Als Lösungsstrategie gibt es daher nur zwei Möglichkeiten: Entweder die Kinder kennen die Aufgabe auswendig oder sie müssen probieren“ (Kittel 2011, S. 61). Ein weiterer Nachteil ist, dass beim Subtrahieren lediglich ergänzt und nicht abgezogen wird. Somit kann man dieses Material zwar nutzen, da es zählendes Rechnen vermeidet, aber letztlich ist es wenig geeignet, um rechenschwache Kinder zu fördern.
                   





























Aster, Michael von / Weinhold-Zulauf, Monika / Horn, Ralf (2009): Zareki-R. Neuropsychologische Testbatterie für Zahlenverarbeitung bei Kindern. Frankfurt am Main: Harcourt Test Services
Deyhle, Julia / Richter, Max / Theisen, Hermann E. (2005): Fachwissen Rechenschwäche (Dyskalkulie). 3. Auflage. Berlin / Kassel / Hannover. Gefunden in: http://www.irtberlin.de/download/Fachwissen%20Rechenschwaeche.pdf ( 01.07.2012) 
Dudenredaktion (Hrsg.) (2007): Duden. Das Fremdwörterbuch. 9. Auflage. Band 5. Mannheim / Wien / Zürich: Dudenverlag
Ehnes, Jessica (2008): Mathematische Kompetenzermittlung am Ende der Grundschulzeit. Eine empirische Untersuchung an drei Fallbeispielen. Jena. Gefunden in:	
http://www.ztr-rechenschwaeche.de/files/magisterarbeit_jessica_ehnes.pdf (19.06.2012)
Fritz, Annemarie / Ricken, Gabi / Schmidt, Siegbert (Hrsg.) (2003): Rechenschwäche. Lernwege, Schwierigkeiten und Hilfen bei Dyskalkulie. Basel, Berlin, Weinheim: Beltz Verlag
Gallin, Peter / Ruf, Urs (1998): Sprache und Mathematik in der Schule. Auf eigenen Wegen zur Fachkompetenz. Seelze: Kallmeyer
Grissemann, Hans / Weber, Alfons (2000): Grundlagen und Praxis der Dyskalkulietherapie. Diagnostik und Interventionen bei speziellen Rechenstörungen als Modell sonderpädagogisch-kinderpsychiatrischer Kooperation. 4. Auflage, Bern, Göttingen, Toronto, Seattle: Huber
Hengartner, Elmar (1999): “Standorte und Denkwege erkunden: Beispiele forschenden Lernens im Fachdidaktikstudium“. In: Hengartner, Elmar (Hrsg.): Mit Kindern lernen. Standorte und Denkwege im Mathematikunterricht. Zug: Klett, S. 12-19
Hoffman, Wolfgang / Schwerin, Alexander von (2004): „Mein Kind ist rechenschwach!“. Ein Ratgeber für den Umgang mit rechenschwachen Kindern und Jugendlichen. 5. Auflage, Dortmund: Mathematisches Lerntherapeutisches Zentrum
Kittel, Andreas (2011): 3 + 3 = 5 Rechenstörung. Merkmale, Diagnose und Hilfen. Braunschweig: Westermann
Krauthausen, Günter / Scherer, Petra (2007): Einführung in die Mathematikdidaktik. 3. Auflage, München/Heidelberg: Spektrum
Lorenz, Holger Jens / Radatz, Hendrik (2005): Handbuch des Förderns im Mathematikunterricht. Hannover: Schroedel-Schulbuchverlag
Lorenz, Jens Holger (1991): “Rechenschwache Schüler in der Grundschule – Erklärungsversuche und Förderstrategien – Teil I“. In: Journal für Mathematikdidaktik (12) 1, S. 3 – 34
Lorenz, Jens Holger (1991): “Rechenschwache Schüler in der Grundschule – Erklärungsversuche und Förderung – Teil II“. In: Journal für Mathematikdidaktik (12) 2/3, S, 171 – 198
Lorenz, Jens Holger (1994): “Mathematische Lernschwierigkeiten erkennen. Fördervorschläge für den Unterricht“. In: Grundschulunterricht, 41, S. 18-21
Padberg, Friedhelm (2005): Didaktik der Arithmetik: für Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung. 3. Auflage, München/Heidelberg: Spektrum
Radatz, Hendrik (1993): “Rechenschwäche – früh erkennen!?“. In: Grundschulunterricht, Heft 6 (40), S. 22 – 24
Ricken, Gabi (2003): “Psychometrische und entwicklungsorientierte Verfahren zur Diagnostik des Rechnens“. In: Fritz, Annemarie / Ricken, Gabi / Schmidt, Siegbert (Hrsg.) (2003): Rechenschwäche. Lernwege, Schwierigkeiten und Hilfen bei Dyskalkulie. Basel, Berlin, Weinheim: Beltz Verlag, S. 260 - 282
Schulz, Andrea (1994): “Den Schüler oder den Unterricht anpassen?. Rechenschwäche muß nicht sein!“. In: Grundschulunterricht, Heft 2 (41), S. 22 - 25
Schulz, Andrea (1994): Fördern im Mathematikunterricht. Was kann ich tun?. Berlin: Paetec
Schulz, Andrea (1995): Lernschwierigkeiten im Mathematikunterricht der Grundschule. Berlin: Paetec
Schulz, Andrea (Hrsg.) (2011): Ratgeber Unterricht. Rechenschwäche verhindern. Berlin: Duden Paetec




Ich versichere, dass ich die vorliegende Arbeit selbständig und nur unter Verwendung der angegebenen Quellen und Hilfsmittel angefertigt habe, insbesondere sind wörtliche oder sinngemäße Zitate als solche gekennzeichnet. Mir ist bekannt, dass Zuwiderhandlung auch nachträglich zur Aberkennung des Abschlusses führen kann.
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